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Introduzione 


Raffaella Biagioli, Stefano Oliviero 


La capacita di esplorare il possibile, di sviluppare un progetto inteso come 
piano operativo, di esercitare un’attenzione sui contesti e sul presente, è l’atteg- 
giamento che ha permesso di aprirsi alle urgenze inconsuete che questo perio- 
do richiede e di poter rispondere alle nuove esigenze che vengono imposte dalla 
necessità pandemica. Con tale atteggiamento è stato affrontato il problema del 
tirocinio in presenza per gli studenti tirocinanti che non potevano più essere in- 
seriti nel loro percorso formativo professionalizzante all’interno delle aule sco- 
lastiche, risolvendo in tal modo, ma anche, soprattutto, riprogettando nuove ed 
inedite modalità di rapportarsi alla professione di insegnante in apprendimento. 

Si avverte infatti oggi, in sintonia con un passaggio delicato della storia della 
scuola e della professione docente, l’esigenza di un piano di sviluppo per l’attua- 
zione di un tirocinio che sia solidamente costruito attorno alla figura dell’in- 
segnante come mediatore intellettuale e culturale. La crescente complessità e 
instabilità del contesto in cui ci si trova ad operare, l'incertezza degli esiti au- 
spicati e l’onerosita dell'impegno richiesto per perseguirli, implica un costante 
perfezionamento degli strumenti professionali. Saper insegnare vuol dire esse- 
re specialista della complessa capacità di mediare e trasformare le conoscenze 
curricolari di contenuto, allo scopo di adattarle alle conoscenze del soggetto e 
del suo contesto, rendendole coerenti alle procedure, in maniera che l’alchimia 
dell’apprendimento abbia luogo nel discente; processo mediato da una solida 
conoscenza. L'insegnamento è, probabilmente, l’unico campo empirico di os- 
servazione che rimane ad una pedagogia che voglia costituirsi come scienza, con 
una specificità teorica e procedurale e l’attività del tirocinio consente di osser- 
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vare direttamente gli insegnanti nell’esercizio della loro professione, di vagliare 
le attitudini proprie nella risoluzione dei problemi e di riflettere sulle situazioni 
direttamente vissute. Il tirocinio ha una valenza formativa perché favorisce un 
approccio operativo ai problemi dell’insegnamento e dell’apprendimento in 
un percorso di conoscenza e di comprensione dell’ambiente scuola, delle sue 
‘regole’, delle modalità organizzative e relazionali. La dimensione etica, nella 
relazione, comporta l’assunzione di responsabilità, il rispetto della dignità e 
dell’autonomia dell’altro. Il tutor universitario e l'insegnante accogliente sono 
un punto di riferimento importante per lo studente, perché gestiscono con con- 
sapevolezza e con comportamenti coerenti questo aspetto della professionalità 
educativa. È una forma di esplorazione guidata della professione docente, assi- 
stita e con supporto, mediante la quale lo studente fa esperienza di scuola, ap- 
propriandosi gradualmente di una serie di pratiche professionali ed evolvendo 
la rappresentazione del sé insegnante: si tratta di un'esperienza formativa pro- 
grammata attraverso la quale lo studente prende diretto contatto con la realtà 
scolastica, elaborando ipotesi di lavoro che si confrontano e si integrano in un 
lavoro collegiale che richiede capacità di ascolto, di mediazione e condivisione. 
Per questo i Tutor universitari predispongono spazi sempre più ampi di lavoro 
cooperativo, progettazione e verifica dell’esperienza. 

Il Volume si pone lo scopo di descrivere le relazioni intercorse durante la 
riorganizzazione del tirocinio tra Università e Scuola, gli elementi costitutivi 
delle competenze da sviluppare nello studente in formazione, le metodologie 
alternative in grado di promuovere atteggiamenti utili a inserirsi nella dimen- 
sione scolastica in modalità distant learning. Viene messo in evidenza come sia 
stata attivata la formazione degli studenti in tirocinio senza opporsi al cambia- 
mento necessitato, all’impossibilità di instaurare relazioni di prossimità fisica, 
collocandosi all’interno di un contesto formativo in cui la dimensione cogni- 
tiva dell’apprendere potesse essere ulteriormente sviluppata, per una didattica 
centrata sullo studente, per l’attivazione di processi non solo cognitivi ma an- 
che metacognitivi (come si ricrea l’interazione e la dimensione socio affettiva 
dell’apprendere). 

Seguendo questo percorso il volume, attraverso i contributi dei vari Autori, 
declina i contenuti, le strategie organizzative e le procedure didattiche che sono 
state utilizzate operando a distanza ed utilizzate in un comune intento: quello 
di contribuire a dare forza all’azione educativa, al confronto tra modelli forma- 
tivi attorno ai quali ruota la formazione degli insegnanti. 

I diversi contributi tentano quindi di riflettere intorno alla proposta elabora- 
ta nel 2020 nell’ambito del corso di studi in Scienze della Formazione Primaria 
dell’Università di Firenze, denominata, come si evince dal titolo del libro, Tiro- 
cinio Diretto Digitale Integrato (TDDI). I saggi, oltre a descrivere le varie fasi 
dell’esperienza, offrono anche i primi riscontri della sperimentazione, seppur 
giocoforza parziali, e propongono pure alcuni approfondimenti inerenti altema 
di fondo, ovvero altirocinio e alle competenze digitali nella formazione iniziale 
per diventare maestre e maestri della scuola dell’infanzia e in quella primaria. 


Il primo capitolo, di Raffaella Biagioli, inquadra il TDDI nella letteratura pe- 
dagogica e nel contesto storico-sociale in cui l’idea è nata e si è poi sviluppata. 
Il saggio illustra infatti le principali fasi di progettazione e di attuazione della 
sperimentazione e introduce alla lettura dei capitoli successivi, pur offrendo di 
fatto già una visione di insieme piuttosto organica e completa sul TDDI. 

Fabrizio Rozzi e Antonella Grilli nel secondo capitolo (Il Progetto Sperimen- 
tale di tirocinio diretto digitale integrato) descrivono più da vicino le fasi e le dina- 
miche del progetto, senza dimenticare però di collocarlo nella linea evolutiva dei 
modelli di tirocinio elaborati dal corso di studi negli anni passati, ovvero 1’S3PI 
(Standard Profili Professionali Primaria e Infanzia) e il Marc (Modellamento, 
Azione, Riflessione, Condivisione), modello relativo alla documentazione video 
di attività didattiche da parte dello studente. Il saggio insiste dunque sul carat- 
tere innovativo del TDDI non solo per affrontare l'emergenza sanitaria e indi- 
ca, in modo articolato, le sette azioni necessarie per attuare questo modello di 
tirocinio: Aspettare, Ascoltare, Programmare, Calendarizzare, Calibrare, An- 
ticipare, Cooperare. Rozzi e Grilli firmano insieme anche il capitolo sei (Analisi 
del questionario per la rilevazione degli obiettivi conseguiti dal TDDI) in cui pos- 
siamo leggere una preziosa anticipazione sull’impatto dell’esperienza grazie ad 
una prima analisi di un questionario inviato nell’estate del 2021 ai vari attori 
coinvolti: insegnanti, tirocinanti, tutor e dirigenti. L'analisi è in certo senso in- 
trodotta da un quadro sui Possibili scenari del modello TDDI (di Pierpaolo In- 
fante e Antonella Grilli) che contestualizza appunto la sperimentazione nelle 
contraddizioni e nelle emergenze della realtà scolastica attuale. 

Nel volume non manca poi un approfondimento sulla progressiva digitaliz- 
zazione della società e sulle competenze necessarie per affrontarla, con urat- 
tenzione particolare, come è ovvio, agli insegnanti. La lucida sintesi di Maria 
Ranieri interviene allora a questo proposito per passare poi in rassegna «alcuni 
dei principali modelli che, in questi anni, hanno guidato l’analisi dei saperi pe- 
dagogico-digitali necessari per progettare e gestire processi formativi suppor- 
tati dalle nuove tecnologie» come l’ICT Competency Standards for Teachers, e 
strumenti come il DigComEdu. Ranieri richiama infine la scarsa attenzione alla 
formazione delle competenze digitali che coinvolge tanto gli insegnanti in ser- 
vizio quanto quelli in formazione e lancia quindi un allarme sull'emergenza di 
porre rimedio a questa lacuna senza però risolverla in modo funzionalistico ma 
con un adeguato dibattito pubblico sulla scuola del futuro. 

Il problema deltirocinio d’altro canto può essere un modo per discutere del- 
lo stesso profilo professionale dell’ insegnante, dell’idea di maestra e di maestro 
che si vuole formare e, più in generale, dell’idea di scuola sottesa ad alcune scelte 
e alle linee pedagogiche e politico-organizzative. Aspetti affrontati, anche dal 
punto di vista diacronico, nel saggio Da convitato di pietra a protagonista. 

Infine la seconda parte del testo, o meglio la parte di chiusura, forse quella 
più importante perché ci accompagna in un viaggio attraverso le esperienze co- 
struite da alcune delle scuole che hanno aderito alla sperimentazione del TDDI. 
Dopo una breve introduzione sulle scelte metodologiche (di Liboria Pantaleo) la 
voce delle scuole trova infatti ampio spazio, un materiale senza dubbio utile an- 
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che per future analisie riflessioni. In particolare le schede redatte da alcuni tutor 
universitari riguardano: Istituto Comprensivo Walter Iozzelli di Monsummano 
Terme (PT), Antonella Grilli; Istituto Comprensivo Lastra a Signa (Fi), Anto- 
nella Grilli; Istituto Comprensivo Figline Valdarno (Fi), Ilaria Giachi; Istituto 
Comprensivo Pieraccini (Fi), Ilaria Giachi; Istituto Comprensivo Margaritone 
(Ar), Antonella Grilli; Istituto Comprensivo Staffetti Massa 2 (Ms), Antonel- 
la Grilli; Istituto Comprensivo Grosseto 1 Alberto Manzi (Gr), Valentina Gio- 
vannini; Istituto Comprensivo Castelfranco Piandiscò (AR), Laura Innocenti; 
Istituto Comprensivo Paolo Borsellino Navacchio (PI), Laura Innocenti; Isti- 
tuto Comprensivo Mario Nannini di Quarrata (Pt), Antonella Grilli; Istituto 
Comprensivo Poliziano di Firenze (Fi), Valentina Giovannini. 


PARTE PRIMA 


Dall’idea al progetto 
Raffaella Biagioli 


1. Uno sguardo alla contemporaneità 


Dal punto di vista pedagogico occorre interrogarsi sui bisogni indotti dalla 
realtà e l’offerta formativa, nel tentativo di colmare la distanza tra la domanda di 
educazione e di formazione espressa da una società in rapido cambiamento e le pro- 
poste educative all’interno delle quali i problemi necessitano di trovare risposte. 
Come afferma Bruno Rossi (2015), la pedagogia è scienza della pratica educativa, 
sapere per la pratica educativa, orientatrice di pratiche educative valide ed efficaci. 
Nell’ambito delle tecnologie, quelle dell’informazione e della comunicazione hanno 
assunto una rilevanza eccezionale nel nostro tempo. La tecnologia dell’educazio- 
ne viene definita come lo studio sistematico dei metodi e dei media per l’analisi, la 
progettazione, lo sviluppo e la valutazione dei processi d’insegnamento/apprendi- 
mento, finalizzato a risolvere problemi complessi, coinvolgendo persone, procedure, 
idee e si occupa della loro realizzazione pratica con mezzi didattici non tradizionali 

L'Università come soggetto in grado di agire nell’assetto istituzionale con lo 
sviluppo di attività sia di base che di ricerca, in grado di incentivare e diffondere 
quella conoscenza che è alla base dei sistemi locali, può avvalersi di forme metodo- 
logiche innovative che comprendano ambienti di blended learning, learning com- 
munities e comunità di pratiche, riflettendo su come la digital transformation cambi 
le relazioni nella comunità di ricerca (Alessandrini 2016). La scuola non può non 
essere interessata a una simile trasformazione dal momento che questa coinvolge, 
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in modo profondo, la realtà socioculturale di cui la scuola stessa fa parte e inoltre il 
cambiamento delle nuove tecnologie dell’informazione e della comunicazione in- 
duce a ridefinire il problema delle competenze alfabetiche di base (literacy) in cui 
la scuola, storicamente ha trovato la sua identità (Calvani, Fini, e Ranieri 2010, 35). 

Il passaggio, senza precedenti, alla scuola a distanza, introdotto in molti paesi 
nella primavera del 2020 come una delle misure preventive per fermare la diffu- 
sione del Covid-19, ciha dato l'opportunità non solo di analizzare i punti di forza 
e di debolezza di questo modello di scuola ma anche di riflettere su come l’istru- 
zione viene fornita in generale. Lo choc digitale causato dalla pandemia ha por- 
tato, tuttavia, gli insegnanti a misurarsi con un gap culturale che ha dimostrato, 
in alcuni casi, l’ inadeguatezza della formazione per le attività in digitale, nono- 
stante l’impegno e l’abnegazione professionale. Possiamo altresì affermare che 
siamo passati ad una più diffusa consapevolezza dei problemi e ad una più ampia 
partecipazione alle decisioni collettive, coessenziali alla cultura digitale che è par- 
tecipazione alla conoscenza e alle decisioni. Nella riflessione sulla complessità 
delle nuove sfide educative e sulle urgenze poste dalla contemporaneità gli inse- 
gnanti rivestono un ruolo cruciale nel sostenere le esperienze d'apprendimento 
dei giovani e degli adulti, e sono attori chiave per lo sviluppo dei sistemi educati- 
vi in contesti scolastici eterogenei, per progettare nuove strategie di formazione 
a distanza (Proli 2020). L implementazione della strategia blended nella forma- 
zione degli insegnanti in servizio favorisce processi di apprendimento flessibili 
e orientati alla persona. Del resto, Masterman, nel 1985, aveva già evidenziato 
come i media possono essere considerati alternativamente strumenti per favorire 
gli apprendimenti (educational technologies) ol’oggetto stesso dell’apprendimento 
(media education), inoltre, con l'avvento del web 2.0 e delle comunità professio- 
nali, si è aggiunta una ulteriore dimensione media educativa, quella del formar- 
si ‘nei’ media sostenuta dalle teorie sulla costruzione collaborativa e condivisa 
della conoscenza (Calvani et al. 2013). A partire dalla fine degli anni Ottanta, il 
costruttivismo pedagogico propose una visione dell’insegnare come agire volto 
a favorire la creazione di processi di costruzione attiva e significativa delle cono- 
scenze da parte degli studenti. In questa ottica «le tecnologie sono viste come 
mezzi per imparare autonomamente o in gruppo», consentendo agli studenti di 
divenire autori «delle proprie visioni delle discipline e della realtà all’interno di 
una dinamica negoziale con gli altri» (Bonaiuti 2019, 41). 

Il passaggio senza precedenti alla scuola a distanza introdotto in molti paesi nel- 
la primavera del 2020 come una delle misure preventive per fermare la diffusione 
Covid-19 ci ha dato l’opportunità non solo di analizzare i punti di forza e di debo- 
lezza della scuola a distanza, ma anche di riflettere dei sistemi educativi dovrebbero 
sfruttare meglio il pieno potenziale dell’apprendimento misto. Nello studio effet- 
tuato da cinque paesi dell'UE (Vazquez 2021) è emerso che è urgente che tutti gli 
attori imparino ad essere competenti dal punto di vista digitale, che i sistemi edu- 
cativi dovrebbero sfruttare meglio l’apprendimento misto e che, inoltre, le scuole 
hanno bisogno di fornire assistenza informatica, e una maggiore attenzione deve 
essere posta sulla consapevolezza di come garantire la privacy e la sicurezza quan- 
do si utilizzano le risorse digitali. Nel caso degli studenti, essi devono raggiungere 
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un livello di competenza digitale che permetta loro di seguire autonomamente le 
lezioni attraverso tali nuovi mezzi, senza coinvolgere i genitori. L'Università ha ob- 
bligatoriamente erogato una didattica a distanza nel primo anno di pandemia, ha 
dovuto accogliere modalità di comunicazione attiva mediante l’utilizzo costante di 
infrastrutture digitali e ha previsto la strutturazione di ambienti digitali di appren- 
dimento che sono risultati fondamentali per garantire a tutti il diritto allo studio. 
Questo carattere della cultura digitale ci ha sollecitato al principio di responsabi- 
lità, che consiste appunto nella autonomia dei singoli e dei gruppi nella ricerca di 
soluzioni ai problemi, nell’assunzione di compiti da svolgere e nella disponibilità al 
confronto con la comunità sul proprio operato e sui risultati ottenuti. 

All’interno di questo scenario il Corso di Studio, abilitante all’insegnamento 
nella scuola Primaria, si è dovuto misurare con l’impossibilità, per gli studenti 
di effettuare il tirocinio diretto all’interno delle istituzioni scolastiche. Il tiroci- 
nio si configura come parte integrante del percorso formativo universitario del 
Corso di laurea in Formazione Primaria e persegue obiettivi di conoscenza del 
mondo scolastico, di orientamento e di sviluppo di competenze professionali. 
La situazione che si è manifestata durante l’a. a. 2020-2021 è stata, infatti, molto 
più complessa dell’anno precedente perché, se nel primo anno di pandemia, con 
le scuole chiuse è stato possibile attuare un tirocinio esclusivamente a distanza, 
nell’a. a. 2020-2021, con le scuole del primo ciclo di istruzione aperte, tale pos- 
sibilità, garantita dal Ministero, non ha potuto essere rispettata. Tuttavia, molti 
istituti scolastici non hanno accolto la presenza degli studenti all’interno delle 
aule per garantire un flusso controllato degli ingressi nei vari plessi, e non han- 
no permesso di attivare il tirocinio diretto dei tirocinanti. 


2. Il ruolo del Tirocinio per la formazione dei futuri insegnanti 


Iltirocinio è una componente importante perla formazione di competenze ef- 
fettivamente spendibili nelle pratiche professionali, in quanto promuove l’appren- 
dimento nel contesto d’uso, attraverso una partecipazione periferica a pratiche 
non canoniche e reali e si colloca nella cornice del pensiero riflessivo. Possiamo 
affermare che si tratta di un percorso per imparare ad apprendere dalla propria 
esperienza professionale e appare come una strategia atta a completare l’impian- 
to della formazione accademica iniziale dei docenti, aggiungendovi l’ingrediente 
dell’apprendimento in situazione, attraverso l’interazione con insegnanti esper- 
ti e la partecipazione a pratiche connotate da logiche formative e problematiche 
scolastiche reali e dirette. Definire il ruolo del tirocinio significa, prima di tutto, 
definirne il suo significato culturale come strumento di concreta risposta ai biso- 
gni formativi del futuro docente acquisiti nell’attivita in classe con le conoscenze 
in materia psico-pedagogica. Si tratta di formare nuovi soggetti nel campo della 
professione docente, capaci, attraverso l'acquisizione di competenze disciplinari e 
relazionali, di ascoltare l’ambiente e interrogare la pratica. L'insegnamento è, pro- 
babilmente, l’unico campo empirico di osservazione che rimane a una pedagogia 
che voglia costituirsi come scienza, con una specificità teorica e procedurale e l’at- 
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tività del tirocinio consente di osservare direttamente gli insegnanti nell’esercizio 
della loro professione, di vagliare le attitudini proprie nella risoluzione dei proble- 
mie di riflettere sulle situazioni direttamente vissute (Biagioli 2016). La funzione 
del tutor del tirocinio, in tale attività, è di fondamentale importanza, in quanto è 
il tutor che dà indicazioni su come agire all’interno del contesto scolastico con gli 
interlocutori adulti e nel rapporto tra questi e i bambini. I problemi che gli studenti 
osservano nella realtà scolastica diventano, da una parte, una prospettiva di osser- 
vazione dei fatti educativi e, dall’altra, una ricerca di soluzioni all’interno di deter- 
minati campi concettuali. Il ruolo della teoria, in tal modo, non viene identificato 
solo con la soluzione di problemi pratici, ma la teoria emerge nel contesto, cioè in 
quello dell’attività stessa di cui vuol essere teoria. La relazione tra teoria e pratica 
diventa di natura epistemologica in quanto l'insegnamento ha a che fare coni modi 
con cuila pratica è vissuta e concettualizzata da chi direttamente vi siimpegna. In 
questo senso il tirocinio diventa il luogo principale in cui si può sviluppare una re- 
lazione circolare multidimensionale fra teoria e pratica, non più basata, cioè, sulla 
giustapposizione, bensì su una dimensione di reciprocità che si muove fra scuola 
e Università, fra insegnante esperto e soggetto in formazione (Ulivieri, Giudizi, e 
Gavazzi 2002). La formazione è una risorsa per lo Stato perché forma al pensiero 
critico e alla cittadinanza, permettendo agli insegnanti di rivedere continuamen- 
te la propria azione, anche intellettuale, connessa al sapere e agire pedagogico. 
Due sono gli assi portanti su cui poggia il percorso di tirocinio: il contesto, luogo 
nel quale si svolge e si sviluppa l’azione educativa, che ha sempre carattere situato 
e ancorato alla realtà concreta, e la riflessione, come capacità di capire e interro- 
garsi in modo critico e costruttivo sull’organizzazione, come modalità operativa 
che sorregge la costruzione di ogni progetto formativo dotato d’intenzionalità e 
di senso. L'intero percorso di tirocinio, diretto e indiretto, ovvero all’interno del- 
la struttura universitaria e dell’istituto scolastico ospitante, si articola, nel corso 
di quattro anni, secondo un’organizzazione modulare, procedendo dalla fase di 
accoglienza a quella di orientamento e di progettazione per giungere, infine, alla 
fase finale di valutazione. Si articola in momenti di preparazione, di progettazio- 
ne con il supporto del tutor, di esperienza diretta nella scuola con il supporto del 
docente accogliente, di rielaborazione, riflessione e comunicazione. Analizzare 
la quotidianità a scuola è una forma di ricerca volta a rendere ‘riflessiva’ la prati- 
ca dell’insegnamento. Tale pratica, secondo il modello della ricerca-azione, con- 
sente l’interazione dello studente inesperto, che potrebbe essere esposto al senso 
comune professionale affetto da stereotipi o da abitudini professionali contestua- 
lizzate, per cui occorre un percorso costantemente articolato nelle fasi di analisi, 
formulazione di ipotesi, attuazione di un proprio progetto educativo, valutazione 
dell’intervento effettuato dallo studente (Biagioli 2014, 129-35). 


3. Il progetto sperimentale 


Nel Corso di Studio Magistrale a ciclo unico si lavora sulla formazione dei 
futuri insegnanti nel tentativo di riuscire a riflettere, nell’ambito di una forma- 
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zione universitaria, sulle metodologie didattiche più efficaci e per elaborare una 
mappatura delle competenze trasversali allo scopo di aiutare a riflettere sui risul- 
tati che gli studenti hanno raggiunto. L’a. a. 2020-2021, è stato contrassegnato 
dalla pandemia, dalla riapertura delle scuole dell’infanzia e della scuola prima- 
ria ma anche dall’impossibilità di effettuare il tirocinio all’interno delle scuole 
per salvaguardare i bambini dalla presenza di personale esterno che richiedeva 
spazi più ampi di quanto le aule potessero consentire. 

Si è reso, pertanto, necessario prevedere una progettazione diversa per con- 
sentire il tirocinio diretto da parte degli studenti e per mantenere uno stretto 
collegamento da parte dei tutor scolastici con il mondo dell’università e della 
ricerca anche nel quadro dello sviluppo di innovazione e di formazione conti- 
nua, contribuendo alla vicinanza tra i due luoghi della formazione per far dia- 
logare la sfera della ricerca e quella della didattica. La perturbazione ha creato 
necessariamente, una sorta di discontinuità (Greene 1975), quasi un momento 
in cui le ricette ereditate per risolvere i problemi non sembrano funzionare più 
(Mezirow 1991) e occorre una riflessione e trasformazione delle possibilità da 
considerare. La dinamica trasformativa prende avvio da un dilemma disorien- 
tante e si sviluppa attraverso le fasi di autoanalisi, autovalutazione, confronto 
con altri, esplorazione di nuove opzioni, costruzione di fiducia, costruzione di 
nuove competenze, sperimentazione di nuovi ruoli. Da qui, in stretta collabora- 
zione con l’ Ufficio Scolastico Regionale per la Toscana, si è ritenuto necessario 
prevedere un modello sperimentale per la formazione degli studenti in tiroci- 
nio nelle scuole e, contestualmente, ampliare la formazione degli insegnanti 
scolastici tutor accoglienti che, oltre a rispondere ad un contingente bisogno di 
ridurre la presenza fisica del tirocinante all’interno delle aule scolastiche, con- 
sentisse loro di acquisire specifiche competenze digitali per rispondere sempre 
più efficacemente ad una realtà sociale ed educativa in evoluzione. 

Il percorso sperimentale si è basato anche sulla strutturazione di un fun- 
zionale ambiente di apprendimento virtuale ad integrazione, ove possibile, di 
attività esperienziali in presenza. Il progetto, denominato Tirocinio Diretto Di- 
gitale Integrato (TDDI), ha rappresentato una nuova ed importante modalità 
di tirocinio di carattere sperimentale che avesse come obiettivo primario quello 
di garantire a tutti la possibilità di vivere questa fondamentale esperienza pre- 
professionale ma anche, attraverso modalità virtuali, di ampliare ed arricchire 
le opportunità di formazione per i futuri docenti. 

Dal punto di vista della ricerca educativa e scientifica si è trattato di speri- 
mentare, vagliare e mettere a punto pratiche differenziate di apprendimento pro- 
fessionale attraverso il confronto tra strumenti innovativi e tradizionali al fine 
di una ragionata integrazione che ha seguito la seguente scansione: 
periodo di realizzazione; 
durata in ore; 
finalità generali dell’ intervento educativo; 
competenze tecnico-professionali da sviluppare; 
obiettivi di apprendimento da acquisire; 
contenuti da affrontare; 


Aia 
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7. metodologie impiegate; 

strumenti di accertamento/monitoraggio; 

9. valutazione della customer satisfaction (gradimento/partecipazione/interes- 
se) dell’intervento educativo da parte dei soggetti-target. 


sa 


Il modello TDDI ha mantenuto e mantiene, come quadro di riferimento del 
percorso formativo, gli Standard del Profilo Professionale Primaria e Infanzia 
(S3PI) già sperimentati ein adozione da molti anni all’interno del Corso di Stu- 
dio in Scienze della Formazione Primaria e prevede lo svolgimento del tirocinio 
diretto all’interno della sezione/classe con la presenza virtuale del tirocinante 
collegato in sincrono, grazie al supporto del tutor scolastico e delle strumenta- 
zioni tecnologiche, recentemente implementate, all’interno delle scuole. 

A tal fine sono state concordate azioni specifiche di supporto peri tutor scola- 
stici, da parte dei tutor universitari, perla realizzazione del tirocinio in modalità 
digitale integrata. La scuola, in tal modo, vive come luogo del pensiero critico: 
e il modello di formazione adottato lo riflette. Il tirocinio diretto ha mantenuto 
comunque, dal punto di vista del controllo degli apprendimenti degli studenti, 
il modello che definisce gli standard di valutazione per il tirocinio e il raggiun- 
gimento degli standard, condizione indispensabile per completare il Corso di 
Studio e ottenere l’abilitazione all’insegnamento nella scuola dell’infanzia e 
nella scuola primaria. 

L'elenco degli standard professionali consente infatti di delineare con gran- 
de precisione, le competenze dello studente alla fine del percorso formativo e 
poiché si rivolgono alla figura dello studente tirocinante non equivalgono agli 
standard della professione del docente in servizio, ma sicuramente descrivono 
tutti gli elementi di base del suo lavoro, il suo core business (Bandini et al. 2015). 

Il vantaggio di avere a disposizione un elenco di standard professionali sta 
nella loro funzione orientativa perché tutti i soggetti impegnati nel progetto di 
tirocinio (studenti, tutor universitari e tutor scolastici) hanno a disposizione de- 
gli elementi chiari e osservabili del comportamento professionale. L’accento è 
così posto sulle pratiche reali e non sulla loro descrizione scritta, nell’intento di 
coordinare tutti gli sforzi della comunità nel migliorare le modalità di insegna- 
mento degli studenti in formazione (Bandini, Calvani, e Capperucci 2018, 10). 

Gli standard sono organizzati in quattro aree per un totale di 24 indicatori, 
sui quali si basano tutti gli strumenti di osservazione e valutazione (in itinere e 
finale) dei tirocinanti che si riportano di seguito: 

1. I anno di Tirocinio (corrispondente al secondo anno del Corso di Laurea) 

Obiettivi: 

- conoscere l’organizzazione della scuola dell’infanzia e della scuola 

primaria; 

— condurre osservazioni e analisi delle attività didattiche e fornire suppor- 

to perla loro preparazione e attuazione; 

— riflettere sull’esperienza. 
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Task specifici facenti riferimento agli Standard del Profilo Professionale Pri- 

maria e Infanzia: 

— osservare e documentare una o più attività didattiche e di laboratorio; 

— partecipare a una attività progettuale prevista nel PTOF; 

— gestire le routine nella scuola dell’infanzia e nella scuola primaria; 

— gestire un gioco coni bambini; 

— seguire almeno una volta la realizzazione di attività pratiche; 

— coordinare/condurre una conversazione tra i bambini; 

— raccontare una storia ai bambini; 

— correggere i compiti dei bambini; 

— partecipareaincontri collegiali/di programmazione (descrivere iltipo di 
incontro, data, ora, partecipanti, tema della discussione, esiti); 

— Altri task proposti eventualmente dal Tutor Scolastico. 


. Il anno di Tirocinio (corrispondente al terzo anno del Corso di Laurea) 

Obiettivi: 

— osservare e analizzare le diverse attività didattiche nella scuola; 

conoscere le modalità di progettazione e valutazione dei risultati; 

coadiuvare attivamente alcuni momenti dell’attività didattica; 

— riflettere sull’esperienza. 

Task specifici facenti riferimento agli Standard del Profilo Professionale Pri- 

maria e Infanzia: 

— Osservare più volte il TS durante la conduzione di attività/lezioni avva- 
lendosi di una scheda di annotazione (vedi Scheda di osservazione di una 
attività/lezione — punto 4); 

— Osservare dal punto di vista del Tutor scolastico il tirocinante duran- 
te la conduzione di una breve attività/lezione (descrivere l’attività e il 
feedback ricevuto dal TS); 

— Organizzare uno spazio in funzione di una attività didattica specifica; 

— Organizzare un gioco per i bambini; 

— Coordinare una discussione tra i bambini; 

— Leggere un testo ai bambini; 

— Inserirsiinattività/lezioni condotte dal TS; 

— Coadiuvare il TS nella scelta di materiali, supporti, sussidi didattici; 

— Preparare cartelloni o altri supporti visivi; 

— Preparare esercitazioni in riferimento a compiti assegnati dal TS; 

— Predisporre schede osservative (allegare le schede realizzate) ; 

- Analizzare la documentazione online di Istituto (Curricolo verticale, 
Rapporto di autovalutazione — RAV, Piano di Miglioramento - PDM...); 

— Partecipareaincontri collegiali/di programmazione (descrivere il tipo di 
incontro, data, ora, partecipanti, tema della discussione, esiti); 

— Altri task proposti eventualmente dal Tutor Scolastico. 
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III anno di Tirocinio 3 — T3 (IV anno di Corso) 

(da svolgersi in sezioni/classi con la presenza di un alunno con bisogni edu- 

cativi speciali) 

Obiettivi: 

— Progettare e condurre azioni didattiche (modello MARC); 

— Comparare e differenziare esperienze didattiche; 

— Riflettere sul proprio percorso formativo. 

Task specifici: progettare un'attività di gioco per i bambini: 

- Rilevare abilità e difficoltà di alunni con BES (organizzare colloqui coni 
docenti, prendere visione della documentazione specifica...); 

— Progettare una attività inclusiva che tenga conto della presenza di alun- 
ni con BES; 

- Guidare un'attività di comprensione del testo; 

- Progettare, realizzare e monitorare una micro-attività educativa e/o di- 
sciplinare (MARC); 

- Utilizzare mappe concettuali, tabelle, grafici, schemi (allegare i mate- 
riali utilizzati) ; 

- Rilevare l’eventuale utilizzo di prove oggettive per la verifica dei prere- 
quisiti e degli esiti degli apprendimenti (prove di verifica per classi pa- 
rallele, prove INVALSI, prove di ingresso...); 

- Partecipareaincontri collegiali/di programmazione (descrivere il tipo di 
incontro, data, ora, partecipanti, tema della discussione, esiti); 

- Partecipare alla simulazione di una situazione di emergenza; 

- Altri task proposti eventualmente dal Tutor Scolastico, 


IV anno di Tirocinio 4 - T4 (V anno di Corso) 

(da svolgersi in sezioni/classi con la presenza di un alunno con bisogni edu- 

cativi speciali) 

Obiettivi: 

- Progettare e condurre azioni didattiche (modello MARC); 

- Comparare e differenziare esperienze didattiche; 

— Riflettere e relazionare sul proprio percorso formativo. 

Task specifici facenti riferimento agli Standard del Profilo Professionale Pri- 

maria e Infanzia: 

— Progettare, realizzare e valutare un intervento didattico nel piccolo e/o 
grande gruppo (modello MARC vd. sopra); 

- Differenziare un'attività didattica in funzione della presenza di alunni 
con BES; 

— Guidare un'attività di rielaborazione di un testo; 

- Scegliere e somministrare prove oggettive per la verifica dei prerequisiti 
e degli esiti degli apprendimenti, interpretandone i dati; 

- Ipotizzare interventi di potenziamento e/o recupero; 

- Rilevarelemodalità di gestione e somministrazione delle prove INVALSI; 

- Partecipare a un incontro con le famiglie (data, ora, argomenti, esiti...); 

- Supportare il TS nella predisposizione della documentazione online; 


- Partecipare ai colloqui con i genitori (data, ora, modalità di interazio- 
ne, esiti...); 
- Altri task proposti eventualmente dal Tutor Scolastico. 


4. Attuazione del progetto Tirocinio Diretto Digitale Integrato (TDDI): punti di 
forza e possibili sviluppi 


La dimensione organizzativa del progetto si è localizzata su due livelli: a livel- 
lo macro ha previsto di creare un rapporto di partnership tra Università e USR; 
el individuazione di uno Staff di Progetto, organismo sistemico che rappresen- 
tasse il raccordo tra il mondo della formazione universitaria e il mondo istitu- 
zionale dell’Ufficio scolastico regionale per la Toscana con compiti di ricerca 
pedagogico-didattica, oltre che di formalizzazione. In una seconda fase, a livel- 
lo meso, ha previsto incontri su piattaforme digitale con gli istituti scolastici di 
tutta la Toscana per presentare loro il progetto, realizzare una rete di confronto, 
comunicazione, scambio, stimolare una riflessione sulla professionalità docente 
e sul ruolo della scuola nella formazione; sostenere l’attività di monitoraggio e 
autovalutazione delle scuole, costruire un archivio. 

A livello micro, riferibile ai contesti e alle pratiche didattiche, sono stati indi- 
viduati i nominativi dei tutor scolastici che assicurano la loro presenza nelle se- 
zioni/classi di servizio, nei giorni e negli orari concordati e comunicati all’interno 
di una tabella oraria e stabiliscono i tempi di connessione relativamente alle at- 
tività e lezioni degli studenti in modalità virtuale che non potranno superare le 
tre ore consecutive, precisando che 40 minuti a distanza equivalgono a 60 minuti 
in presenza. Nella compilazione della tabella oraria, lo studente tirocinante, ol- 
tre ai giorni e agli orari effettivi di svolgimento del tirocinio diretto, avrà indica- 
to la sede del plesso scolastico da dove verrà attivato il collegamento da remoto. 

Per l’attuazione del progetto, appositamente elaborato, adeguato al livello 
scolastico, all’età e ai bisogni degli allievi, utilizzando strumenti multimediali e 
tecnologia da remoto, sono stati richiesti dispositivi e servizi direte da utilizzare 
per il collegamento dello spazio d’aula con lo spazio in cui si trova il tirocinan- 
te: LIM/proiettore/smart TV, webcam esterna o integrata, pc portatile, tablet, 
smartphone, eventuale stampante/scanner. È richiesto inoltre l’inserimento 
del tirocinante, tramite un account temporaneo, nella piattaforma di supporto 
digitale prevista dall’Istituzione Scolastica perla partecipazione a riunioni col- 
legiali. Gli incontri sono effettuati in modalità sincrona a distanza mediante la 
propria dotazione tecnologica e nel rispetto delle Policy di sicurezza informatica. 
È bene evidenziare, in questa fase, il rispetto delle norme in materia di privacy, 
secondo quanto previsto dagli articoli 13 e 14 del Regolamento Unione Europea 
2016/679, richiamato nel progetto di tirocinio. Data la modalità in sincrono a 
distanza integrata sono richieste le liberatorie agli studenti e ai docenti. Dal pun- 
to di vista didattico iltirocinante è tenuto a concordare con il proprio tutor sco- 
lastico il lavoro da svolgere a distanza, in linea con gli obiettivi e selezionando i 
task specifici come sopra descritto (pp. 5-7), ritenuti idonei per lo svolgimento a 
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distanza, tra quelli previsti per ogni annualita di tirocinio e facenti riferimento 
agli Standard del Profilo Professionale Primaria e Infanzia (S3PI). 

Dal punto di vista metodologico, inoltre, i tutor universitari hanno concor- 
dato con i tutor scolastici, metodologie didattico pedagogiche specifiche fun- 
zionali al coinvolgimento attivo e partecipativo del tirocinante alle attività/ 
lezioni, alle discussioni, ai lavori di gruppo, ai momenti di verifica, allo svolgi- 
mento delle attività insieme al tutor scolastico e agli alunni della sezione/classe. 
Ovviamente i tutor scolastici hanno cercato di favorire la partecipazione attiva 
del tirocinante riservando, all’interno degli incontri concordati, spazi e tempi 
funzionali allo svolgimento dei task richiesti agli studenti in base alla propria 
annualità di tirocinio. 


Ho partecipato al progetto Tirocinio Diretto Digitale Integrato 
182 risposte 


@si 
@ No, ho partecipato solo agli incontri di 
presentazione del progetto 


Figura 1 - Questionario di monitoraggio. 


Ruolo 
117 risposte 


@ insegnante 
@ tirocinante 
@ Dirigente Scolastico 


Figura 2 - Questionario di monitoraggio. 


Al fine di rilevare gli esiti del progetto è stato elaborato un questionario di 
monitoraggio (Figg. 1-2) che è stato inviato a 99 istituzioni scolastiche e 238 
soggetti tra insegnanti e dirigenti che hanno partecipato. Hanno risposto 186 
soggetti tra cui 79 insegnanti, 14 dirigenti e 93 tirocinanti. 

Rispetto ad altre esperienze precedenti l’intervento educativo ha permesso 
un miglioramento della qualità e dei tempi di realizzazione delle azioni previste, 
favorito lo sviluppo di buone pratiche oltre che l’attivazione di una collaborazione 
mirata con i dirigenti scolastici ed i tutor scolastici coinvolti nell’esperienza. Si è 
trattato cioè di attivare un processo di apprendimento trasformativo nell’ottica 
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della teoria di Mezirow (2000), secondo cui, trasformando le cornici di riferimen- 
to, allo scopo direnderle aperte al cambiamento, si possono generare nuove cre- 
denze che si dimostreranno giustificate nell orientare l’azione (Cupparo 2021). 

I Dati del questionario di monitoraggio, infatti, hanno evidenziato che é mi- 
gliorata la collaborazione tra Scuola e Universita. In ascisse il livello di gradi- 
mento, in ordinata la quantita dei dirigenti che hanno risposto 

Alla richiesta di valutare l’intensità dello scambio e della collaborazione, 
secondo il frame 1-5, dove 1=livello minimo e S=livello continuo e costante, è 
emerso che la moda si attesta sul livello 4 a dimostrazione di una costante inte- 
razione tra Scuola e Università (Fig. 3). 


12 


10 


0 


3 4 5 


Figura 3 - Questionario di monitoraggio. Dirigenti (scambio e collaborazione tra 
Scuola e Università). 


A seguito di questa collaborazione e attraverso il rilevamento dei dati, è pos- 
sibile affermare che sono state acquisite o consolidate nuove competenze digi- 
tali di seguito elencate: 

+ Professional Engagement (comunicazione, condivisione e collaborazione pro- 
fessionale attraverso sistemi digitali); 

+ Digital Resources (ricerca, selezione, valutazione, organizzazione e creazio- 
ne di contenuti digitali); 

+ Facilitating learners’ digital competence (alfabetizzazione all’informazione e 
ai media, comunicazione e collaborazione digitale, creazione di contenuti, 
problem solving); 

e Digital pedagogy (orchestrazione delle tecnologie all’interno dell’insegna- 
mento, uso dei tool digitali per interazione tra docente e studente, supporto 
attività collaborative, auto-formazione); 

+ Digital Assessment (strumenti digitali per valutazione formativa e sommati- 
va, raccolta e analisi di dati per efficacia interventi didattici, feedback e indi- 
vidualizzazione dell’insegnamento); 

+ Digital empowerment (accessibilità e inclusione, differenziazione e persona- 
lizzazione, coinvolgimento attivo nella didattica). 
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Professional Digital Facilitating Digital Digital Digital 
Engagement Resources learners’ pedagogy Assessment empowerment 
digital 
competence 


Figura 4 — Questionario di monitoraggio. Dirigenti (a seguito del TDDI quali nuove 
competenze digitali acquisite o consolidate). 
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Professional Digital Facilitating Digital Digital Digital 
Engagement Resources geet pedagogy Assessment empowerment 
igital 
competence 
Figura 5 — Questionario di monitoraggio. Tutor scolastici (a seguito del TDDI quali 


nuove competenze digitali acquisite o consolidate). 


Nel grafico (Fig. 4) inoltre si evince che le competenze che i dirigenti affer- 
mano diaver rilevato negli insegnanti (nel questionario erano previste più scelte) 
sono quelle relative alla comunicazione e alla condivisione, oltre che all’orga- 
nizzazione delle tecnologie per l'insegnamento. 

Il progetto TDDI, se, da una parte, in questo particolare momento storico, 
consente di superare le criticità emerse nella attivazione di percorsi di tirocinio 
diretto in presenza, dall’altra consente di potenziare la collaborazione fra Univer- 
sità, Scuole e Ufficio Scolastico Regionale in un progetto virtuoso che permette 
la condivisione di momenti formativi. La presenza degli studenti in tirocinio può 
costituire un valido supporto per una modalità didattica in digitale, rafforzan- 
do le competenze degli insegnanti attraverso la sinergia coni tutor universitari. 

I docenti tutor scolastici accoglienti svolgono un ruolo di supporto strategi- 
co all’azione dello studente tirocinante poiché a loro è demandato il compito, 
per quanto di competenza e dei contesti educativi, di guidare gli studenti. In 
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questo caso, però, oltre agli elementi qualitativi del tutor accogliente, il percor- 
so TDDI, grazie al supporto dei Tutor universitari nella progettazione didattica 
con l’insegnante accogliente è stata decisamente arricchita l’offerta formativa 
che ha guidato tutta l’azione con le Istituzioni scolastiche. Il grafico (Fig. 5) con- 
ferma, rispetto ai 47 insegnanti accoglienti (nel questionario erano previste più 
scelte) che hanno risposto, un incremento di collaborazione che gli insegnanti 
Tutor hanno manifestato, oltre che un miglioramento della personalizzazione 
dell’insegnamento (digital empowerment). 

L'insegnante è una figura inserita in un contesto che si trasforma storicamen- 
te e questa esperienza ha rafforzato l’interrogativo su quali futuri insegnanti vo- 
gliamo formare e ha reso possibile riflettere sulla visione di un'idea di scuola in 
un contesto storico sociale. 

La professionalità dell'insegnante, in ogni caso, ha una struttura complessa e 
come Università dobbiamo essere in grado di pensare la connessione tra la prepa- 
razione teorica dell’insegnante e la sua pratica, il nesso tra teoria e prassi che trova 
il momento cruciale di messa a fuoco e di prova nel momento della formazione sul 
campo del futuro insegnante, della formazione degli studenti. Il problema reale 
è la pertinenza tra formazione di base e contesti professionali peri futuri laureati 
che saranno futuri insegnanti. Con questo progetto sono state messe in rapporto 
le conoscenze digitali già possedute dagli studenti e dai tutor universitari con la 
pratica dell’insegnamento attuata dagli insegnanti a scuola. Si è cioè creata una 
saldatura tra la teoria pedagogica e l’agire professionale in uno slancio comune 
verso una nuova frontiera a cui l’innovazione digitale. Possiamo sostenere che la 
professionalità docente e la formazione dei docenti richiede uno sforzo che è quel- 
lo di pensare all’idea di scuola sulla quale costruire delle ipotesi di lavoro. Un'idea 
di scuola come cultura della partecipazione alla conoscenza, pensata in modo da 
far derivare un nuovo modo di essere insegnante che sa perseguire piste operati- 
ve che integrano e completano i percorsi di insegnamento e apprendimento con 
l’utilizzo della didattica digitale integrata per orientarsi nel cambiamento sociale. 
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Il Progetto Sperimentale di Tirocinio Diretto Digitale 
Integrato 


Antonella Grilli, Fabrizio Rozzi! 


1. Dal modello SSPI al TDDI 


Il Tirocinio Diretto Digitale Integrato (TDDI) rappresenta una nuova ed 
importante modalita di tirocinio a carattere sperimentale che ha preso avvio a 
partire dal mese di dicembre 2020, in collaborazione con l’ Ufficio Scolastico 
Regionale perla Toscana. Lo scopo è quello di garantire a tutte le studentesse e 
gli studenti di vivere una fondamentale (e obbligatoria) esperienza pre-profes- 
sionale, anche attraverso modalità virtuali e digitali, consentendo, così, di am- 
pliare ed arricchire le opportunità di formazione. 

Prima di entrare nel merito dell’illustrazione dei principi ispiratori del pro- 
getto sperimentale, è utile richiamare brevemente, attraverso riferimenti ad alcu- 
ne normative e alla relativa letteratura pedagogica, lo specifico della dimensione 
professionalizzante della formazione universitaria che impegna i futuri maestri 
di scuola dell’infanzia e di scuola primaria. 
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Già nel 1991”, l’istituzione del Corso di Laurea in Scienze dell’educazione (ex 
Pedagogia) che prese avvio a partire dall’Anno Accademico 1992/93, ha intro- 
dotto un principio che, da allora, ha caratterizzato in misura sempre più marcata 
il percorso formativo iniziale dei futuri di docenti: la necessità che la formazio- 
ne teorica fosse accompagnata da specifici percorsi nei contesti professionali. 

Come già circa trent'anni fa scrissero Galliani e Santelli Beccegato, 


il nuovo Corso di laurea vuole appunto rispondere [...] alle dichiarate 
esigenze di precise competenze professionali di chi opera non solo nei settori 
scolastici, maanche in quelli più ampliamente definibili come educativi (1995, 7). 


Tra le importanti innovazioni del corso viene indicata, appunto, la dimen- 
sione ‘professionalizzante’ della formazione universitaria, la cui più significativa 
novità si invera nell’organizzazione delle attività di tirocinio, per gli studenti del 
secondo biennio. Gli autori sottolineano inoltre come l’introduzione del tirocinio 
sancisca «in maniera attiva un rinnovato rapporto con la società circostante sen- 
za perdere nulla del suo ruolo formativo, nella ricerca di una nuova identità, più 
rispondente alla modernità dei tempi» (Galliani e Santelli Beccegato 1995, 8). 

Anche Scurati, nel 2006, ribadisce come il tirocinio rappresenti un’impor- 
tante occasione per offrire concretezza e orientamento personale, e per realiz- 
zare forme di interazione tra i mondi delle professioni sul campo e le accademie; 
viene inoltre sottolineato come la sua funzione sia quella di 


collocare gli standard formativi dei corsi peril personale educativo e docente 
ai livelli più consoni ai criteri ormai universalmente consolidati per i percorsi 
di preparazione d’ingresso nelle posizioni di piena responsabilità professionale 
(Scurati 2006, 7). 


Queste parole sono attuali anche oggi e possono rappresentare un riferimen- 
to per cogliere il senso, il valore e il significato dell’organizzazione delle attività 
di tirocinio diretto e indiretto all’interno del Corso di scienze della formazione 
primaria dell’Università di Firenze durante l’a.a. 2020-2021, anno caratteriz- 
zato dall'emergenza per il Covid-19. 

Alla base di tale organizzazione è la volontà di offrire alle studentesse e agli 
studenti, in primo luogo una formazione fondata su una forte preparazione te- 
orica e disciplinaristica, su solide base etiche e riconosciuti principi deontolo- 
gici, ma anche strumenti ed esperienze che ne arricchiscano la professionalità. 
In particolare, è fondamentale che chi si affaccia la mondo del lavoro sia in gra- 
do di interpretare le molteplici sfaccettature di una realtà che è sempre più <li- 
quida» (Bauman 2011) e imprevedibile: è fondamentale saper leggere i bisogni 


(Sì 


L'istituzione del Corso di Laurea in Scienze dell’educazione è sancita dal Decreto del 
Ministero dell’Università e della Ricerca scientifica e tecnologica dell’11 febbraio 1991, 
Modificazioni all'ordinamento didattico universitario relativamente al corso di lau- 
rea in Scienze dell’educazione (ex Pedagogia), <https://www.gazzettaufficiale.it/eli/ 
id/1991/05/20/091A2224/sg> (2021-10-3). 
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formativi dei soggetti in formazione e definire, lavorando in gruppo, le soluzio- 
ni alle problematiche (spesso inconsuete) che vengono continuamente poste. 

La volontà di rispondere anche ad una concreta e effettiva esigenza profes- 
sionalizzante costituisce un tratto caratterizzante del Corso di laurea fiorentino. 
Negli anni passati, per valorizzare «il ruolo formativo del Tirocinio in funzione 
dello sviluppo delle competenze che oggi un buon insegnante deve possedere» 
(Capperucci 2018, 123) un apposito gruppo di ricerca’, è stato incaricato di ela- 
borare il profilo professionale del tirocinante. I lavori hanno portato alla costitu- 
zione del modello S3PI*, che definisce e descrive gli standard professionali per 
i docenti di scuola dell’infanzia e primaria e sul quale si basano gli strumenti di 
osservazione e valutazione dei tirocinanti?. 

Questo modello, dopo anni di sperimentazione, è entrato definitivamente 
nel percorso di tirocinio a partire dall'anno accademico 2015/2016 ed è stato 
oggetto di un processo che ha avuto molti anni di adeguamento grazie anche ad 
una stretta e continua collaborazione fra l’ Università e le istituzioni scolastiche, 
in particolare tra tutor universitari e tutor scolastici. 

Il modello S3PI si articola in quattro aree: 
valori atteggiamenti; 

conoscenza e comprensione; 

interazione didattica; 

comunità professionale. 


POD 


Queste quattro aree si articolano, a loro volta in complessive 24 competen- 
ze® che vanno a descrivere il profilo professionale del futuro docente di scuola 
dell’infanzia e di scuola primaria. 

La prima area, ‘valori e atteggiamenti’, che attiene la dimensione del saper 
essere, descrive elementi di personalità del futuro insegnante e rappresenta un 
fondamentale prerequisito per tutte le altre. Le competenze all’interno di quest’a- 
rea sono la sensibilità interpersonale e le aspettative positive verso gli alunni, la 
capacità di fronteggiare criticità impreviste e la deontologia professionale, tra- 
dotta nella responsabilità e nel rispetto verso la scuola, i colleghi e i tutor. 

Tutte le conoscenze, anche disciplinari ma non solo, come, ad esempio, l’uso 
di un linguaggio verbale e scritto chiaro, corretto e adatto al contesto, la com- 
petenza matematica, la manualità e la comunicazione visiva, sono contemplate 
nell’area ‘due’, e mostrano ciò che il docente dovrà possedere in termini di co- 
noscenze insieme alle capacità di applicare i saperi concretamente sul campo e 
quindi direttamente nelle sedi scolastiche. 


Il gruppo, coordinato dal prof. Calvani, ha visto la partecipazione di docenti, ricercatori e 
Tutor del tirocinio afferenti al Corso di Laurea. 


4 Cfr. Qualità formazione maestri 2019. 


Per una più approfondita descrizione del modello S3PI e del processo che ha portato alla sua 
definizione è utile fare riferimento a Bandini, Calvani, e Capperucci 2018, 71 e Capperucci 
2018, 122-30. 


Il modello e le competenze sono estesamente in Qualità formazione maestri 2020. 
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La terza area interessa la didattica e, in particolare, la progettazione, la ge- 
stione, la conduzione e la valutazione di un intervento formativo in classe du- 
rante le ultime due annualita di corso, intervento formativo che deve essere 
documentato tramite una registrazione video. Alla base di tale azione é il mo- 
dello MARC (Modellamento, Azione, Riflessione e Condivisione), che é stato 
definito, messo a punto, sperimentato e messo a regime proprio dal gruppo fio- 
rentino. Si tratta di una 


metodologia circolare teorico-pratica focalizzata sull’interazione docente- 
alunni e finalizzata allo svolgimento di una lezione efficace. In sintesi, il modello 
MARC si avvale della videoripresa di una breve azione didattica condotta da 
un tirocinante e successivamente riesaminata dal tirocinante stesso, dagli altri 
tirocinanti e dai tutor (Bandini, Calvani, e Capperucci 2018, 102). 


In questo modo è possibile osservare chi fa attività didattica direttamente 
sul campo di vagliare le attitudini proprie nella risoluzione dei problemi e di ri- 
flettere sulle situazioni direttamente vissute (Biagioli 2015). 

Il modello fa proprie le caratteristiche del microteaching e del lesson-study. Il mi- 
croteaching è una pratica formativa per gli insegnanti in cui il partecipante, dopo 
aver presentato ai colleghi un breve esempio di insegnamento (anche attraverso 
una video-ripresa), stimola poi una fase di osservazione e riflessione critica, in 
cui la lezione viene analizzata con l’aiuto di un esperto (Pedrone e Ferrara 2015, 
85-98). Il lesson study (Bardelli 2015), ripreso in Italia da Calvani (Calvani e Vi- 
vanet 2014, 127-40), è un approccio che si basa sull’osservazione reciproca dei 
docenti ed è basato sulla ricerca didattico-educativa orientata all’ Evidence Based 
Education (EBE)’. Tali approcci consentono di monitorare costantemente il per- 
corso del soggetto in formazione che è collocato nel contesto di lavoro e rendono 
possibili feedback immediati, che indirizzano la riflessione e il miglioramento. 

La videoregistrazione di una micro-lezione sul ‘campo’, consente, dunque, 
allo studente di rivedersi, di analizzare il proprio agire, di riflettere sul proprio 
operato ed infine di individuare cosa ‘sa fare bene’ e cosa invece ‘deve miglio- 
rare’, in un’autovalutazione condivisa con i tutor e i compagni di corso; questa 
area del modello S3PI comprende la progettazione e la struttura dell’interven- 
to didattico, con particolare attenzione alla qualità cognitiva, della comunica- 
zione e dei feedback, nonché alla gestione e all’organizzazione della classe. La 
videoregistrazione ha molti vantaggi, anche peri tutor universitari, perché è un 
po’ come entrare dentro un contesto nel quale non sempre si può accedere di- 
rettamente. Ciò è reso possibile dalla tecnologia digitale, con il fondamentale 
supporto dei tutor scolastici. 


John Hattie, in particolare, introduce il concetto di visibile teaching-learning, «inteso quale 
processo visibile edesplicito, supportato daun continuo feedbacknella relazione insegnante- 
allievo e dal momento valutativo quale strategia determinante per il raggiungimento degli 
obiettivi didattici; l’uso combinato della valutazione formativa [...] e del feedback [...] con- 
tribuisce significativamente al miglioramento dei risultati degli studenti» (citazione da 
Calvani e Vivanet 2014, 134; cfr. anche Hattie 2009 e Hattie 2012). 
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Il modello MARC è stato introdotto qualche anno prima rispetto all’S3PI ed 
è nato come esperimento che ha coinvolto inizialmente piccoli numeri di studenti 
fino a diventare componente strutturale per gli studenti del tirocinio del penul- 
timo e ultimo anno del Corso di Studi in Scienze della Formazione Primaria. 

L'ultima area del modello S3PI riguarda più direttamente la dimensione col- 
legiale della professionalità docente e quella della formazione; entrambi questi 
aspetti rappresentano dei processi che costituiscono più direttamente il cuore 
e la sostanza della professionalità del docente, e che lo dovranno accompagna- 
re in tutta la sua carriera. 

Nel modello S3PI è stata prevista una gradualità per cui si prevedono ini- 
zialmente obiettivi e compiti più osservativi per poi passare a finalità ed azioni 
che coinvolgono maggiormente il tirocinante da un punto di vista didattico. 

La revisione e l'aggiornamento del modello S3PI, avvenuta nel 2017 anche 
grazie al coinvolgimento dei tutor scolastici che seguono i tirocinanti del corso 
di laurea, ha previsto, tra le altre innovazioni, l'introduzione all’interno dell’a- 
rea ‘due’, ‘conoscenza e comprensione’ della ‘competenza digitale’ così definita: 


il tirocinante utilizza le tecnologie digitali in modo efficace e responsabile 
per il proprio sviluppo professionale. È in grado di selezionare, organizzare e 
creare contenuti digitali perla didattica e sa valutare l’opportunità, o meno, di 
impiego delle tecnologie alle diverse strategie didattiche. È in grado di supportare 
lo sviluppo delle competenze digitali degli alunni, anche in relazione ai temi 
della comunicazione e della sicurezza (Standard Professionali - S3PI, 2020). 


Anche il Contratto Collettivo Nazionale dei Docenti (CCNL 2016-2018, 
2018), siglato proprio nell’aprile del 2018, all’art. 27, per la prima volta contem- 
pla ‘le competenze informatiche’ come una componente imprescindibile (cioè 
obbligatoria) del ‘profilo professionale del docente’, a sottolineare come anche 
la dimensione inerente al ‘digitale’ rappresenti un aspetto essenziale e non più 
trascurabile della professionalità degli insegnanti. 


2. TDDI e competenza digitale 


L'importanza della competenza digitale all’interno del profilo professiona- 
le si è imposta in tutta la sua gravità e urgenza durante il periodo di emergenza 
dovuta al Covid-19: la strutturazione di ambienti digitali di apprendimento ad 
integrazione di quelli in presenza è risultata fondamentale per creare l’oppor- 
tunità di garantire a tutti il diritto allo studio. 

Il Corso di studi, in collaborazione con |’ Ufficio Scolastico Regionale per 
la Toscana, ha ritenuto necessario prevedere anche un modello sperimentale 
di tirocinio diretto in grado di utilizzare, sviluppare e potenziare le specifiche 
competenze digitali degli studenti. 

In questo modo da un lato si è risposto ad un contingente bisogno di ridurre 
la presenza fisica del tirocinante all’interno delle varie istituzioni scolastiche, 


31 


dall’altro si sono fornite in modo concreto anche strumenti, metodologie, solu- 
zioni utili alle necessità delle scuole in un momento così inedito e imprevedibile. 

Nell’a.a. 2019-2020, molte istituzioni scolastiche non sono riuscite ad atti- 
vare il tirocinio diretto dei tirocinanti in presenza. Di qui è la nata la decisione 
di attivare un percorso basato anche sulla strutturazione di ambienti di appren- 
dimento virtuali ad integrazione, ove possibili, di attività sperimentali in pre- 
senza, tenendo conto che molti docenti hanno dovuto cimentarsi in modalità 
di comunicazione attiva attraverso l’utilizzo costante di infrastrutture digitali. 

In questo percorso sperimentale il tirocinante, collegandosi da remoto conle 
scuole, ha potuto interagire con il suo tutor scolastico (il docente presente nella 
classe/sezione) e lo ha seguito nello svolgimento della propria attività didattica. 

Tutto questo è stato reso possibile anche grazie al supporto tecnologico che 
ogni scuola, specialmente negli ultimi mesi dell’a. s. 2019-2020, ha implemen- 
tato, data la particolare situazione dovuta alla pandemia da Covid-19. 

Il tirocinante, nel suo percorso formativo in modalità sperimentale TDDI, 
secondo quanto stabilito dal modello S3PI, non ha un ruolo passivo: lo stu- 
dente, infatti, non si limita ad assistere ai percorsi didattici implementati nelle 
scuole ma interagisce, programma e interviene in prima persona nella costru- 
zione e nell’esecuzione di alcune attività, così come, del resto, hanno fatto tutti 
gli insegnanti nel periodo di interruzione delle attività didattiche, per colmare 
un gap spazio-temporale. 

Nel progetto sperimentale di Tirocinio Diretto Digitale Integrato, l’azio- 
ne attiva del tirocinante nelle attività didattiche previste nel percorso rimane 
comunque conditio sine qua non come la presenza, la guida e la valutazione co- 
stante del tutor scolastico, durante i giorni e le ore calendarizzate nella tabella 
oraria del tirocinio. 

Si attiva un loop virtuoso nello scambio di competenze, abilità, punti di vista 
tra i docenti in servizio e gli studenti. Questi ultimi, grazie ai percorsi univer- 
sitari che stanno svolgendo, sono messi in grado di entrare in contatto con gli 
sviluppi più aggiornati e avanzati della ricerca didattica. 

La presenza costante del tutor scolastico, più che come mero adempimento, 
è interpretata come un fondamentale momento di formazione in servizio per 
tutti i docenti interessati in quanto consente di valutare e di attivare una serie 
di occasioni formative peri propri alunni, talvolta anche in contesti di didattica 
digitale o mista. Si pensi, ad esempio, alle innumerevoli possibilità di utilizzare 
questa sperimentazione come un funzionale momento di interazione didattica 
allargata che possa raggiungere, in continuità con la classe, anche coloro che 
potrebbero essere impossibilitati alla frequenza in presenza. 

Risulta indispensabile evidenziare il carattere sperimentale della progettua- 
lità attuata dal TDDI. Essa si innesta in primo luogo nelle diverse realtà terri- 
toriali che caratterizzano ogni specifica istituzione scolastica, in relazione alle 
dotazioni tecnologica e infrastrutturali delle scuole, come ad esempio la presen- 
za nelle classi e nelle sezioni di connessione internet, computer, LIM, proiettori, 
smart tv o eventuali device quali tablet o altri dispositivi. 
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Ad un secondo livello ha anche un ruolo di catalizzatore rispetto alle compe- 
tenze digitali dei docenti (in particolare dei tutor scolastici) e al grado di evolu- 
zione raggiunto nell’utilizzo di diverse piattaforme, inteso da un punto di vista 
metodologico-didattico, piuttosto che solo tecnologico. 

Proprio questo carattere sperimentale ha consentito, oltre ad attivare il tiro- 
cinio in modalità integrata, di andare a sondare fattori limitanti e possibilità per 
riuscire a definire anche nuove prospettive di sviluppo e cercare di rispondere 
sempre più efficacemente ai diversi bisogni di una società ancora più complessa 
a causa degli ultimi eventi. 

Quindi anche al TDDI sperimentato dall’Ateneo sperimentale, si possono 
applicare le considerazioni che Ravanelli riferisce ad un'esperienza di costruzio- 
ne e uso di un portfolio, cioè di un dispositivo digitale, per la documentazione 
della crescita condotta dagli studenti, futuri docenti dell’Università di Bolzano: 


Il termine digitale non deve essere inteso secondo una stretta connotazione 
tecnologica, ma deve piuttosto assumere un significato di paradigma educativo 
in cui ambienti, relazioni, metodologie e strumenti si contaminano e si 
implementano di nuovi linguaggi e possibilità inedite rispetto al paradigma sino 
ad ora conosciuto e sperimentato (Ravanelli 2017, 196-210). 


3. Tirocinio ed emergenza Covid-19 


Che rapporto c’è tra le modalità di tirocinio, così come venivano regolar- 
mente condotte fino allo scorso anno, e il TDDI, introdotto sperimentalmente? 

Come si è detto ad inizio del presente capito, il tirocinio costituisce parte in- 
tegrante e qualificante della formazione professionale dei futuri docenti, essendo 
disciplinato, sul piano ordinamentale, anche per quanto riguarda il monte ore e 
la durata, nel rispetto della normativa nazionale di riferimento (DM 249/2010) °. 

Il tirocinio è un'esperienza di apprendimento protetta e guidata che offre 
agli studenti l’opportunità di esercitare e sviluppare sul campo le competenze 
e le abilità indispensabili per il conseguimento degli obiettivi richiesti dal pro- 
prio profilo professionale. 

L'esperienza di tirocinio ha due aspetti distinti, ma profondamente legati, co- 
me due facce della stessa medaglia. Il tirocinio cosiddetto ‘diretto’ ha luogo nelle 
istituzioni scolastiche convenzionate con l’Ateneo e accreditate presso l’ Ufficio 
Scolastico Regionale della Toscana, sotto la guida di insegnanti individuati dal 
Dirigente Scolastico. Parallelamente vi è anche un tirocinio ‘indiretto’, attuato 
in ambito universitario sotto la guida di insegnanti tutor appositamente distac- 
cati presso il corso di studi. 


8 DECRETO 10 settembre 2010, n. 249 «Regolamento concernente: “Definizione della 
disciplina dei requisiti e delle modalità della formazione iniziale degli insegnanti della 
scuola dell ’infanzia, della scuola primaria e della scuola secondaria di primo e secondo 
grado, ai sensi dell'articolo 2, comma 416, della legge 24 dicembre 2007, n. 244”».. 
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Possono svolgereun tirocinio curricolare gli studenti regolarmente iscritti’. 
Il tirocinio è obbligatorio e prevede 600 ore complessive, pari a 24 crediti 
formativi universitari; viene effettuato dal II e fino alV anno di Corso, nei tempi 
e nei modi previsti dal CdS e sono consentite assenze per una quota non supe- 
riore al 30% delle ore di tirocinio indiretto di ciascuna annualità. 
L'esperienza formativa attiva del tirocinio persegue i seguenti obiettivi 
formativi: 
e integrare la formazione degli studenti con attività pratiche; 
e padroneggiare gradualmente le abilità di insegnamento di base nel contesto 
classe/sezione (S3PI); 
e stabilire un primo contatto con il mondo del lavoro che orienti lo studente 
nelle sue future scelte professionali. 


Molte scuole hanno segnalato, in tempi e modi diversi, la loro disponibilità 
ad essere accreditate per venire incontro alla richiesta diretta di candidati che se- 
guono diversi percorsi formativi (soprattutto in scuole collocate in sedi disagiate). 

A tal proposito la commissione preposta all’USR della Toscana ha preso at- 
to di tale richiesta intervenendo al fine di assicurare le condizioni indispensa- 
bili per la qualita del tirocinio e per la fattibilità dello stesso e, in data 7 ottobre 
2014”, è stato comunicato che le istituzioni scolastiche della Toscana, statali e 
paritarie, sono da ritenersi tutte accreditate. 

Il dirigente scolastico e/o il coordinatore, al momento della sottoscrizione 
della convenzione conl’Università, è garante che le condizioni e i criteri di cui al 
citato decreto n. 93/2012 siano effettivamente posseduti dall’istituto di cui è tito- 
lare (compresa l’idoneità del docente a svolgere il ruolo di tutor del tirocinante). 

Attualmente le scuole convenzionate con il Corso in Scienze della formazione 
primaria di Firenze sono circa 236, ma nei primi mesi dell’a.a. 2020-2021 diversi 
studenti hanno dichiarato di non aver avuto la possibilità di attivare il percorso 
di tirocinio diretto a causa dell’emergenza Covid-19 che, a seguito dell’interpre- 
tazione delle indicazioni del Comitato tecnico-scientifico per il rientro a scuola 
a settembre 2020 (Scuola, dal distanziamento alle modalità di ingresso, 2020) da 
parte di alcune istituzioni scolastiche, non sembrava consentire o normare chia- 
ramente gli ingressi di ‘esterni’ all’interno dei plessi scolastici. 

Questo disagio veniva evidenziato, nonostante la nota del 09-09-2020, n. 
1565", nella quale veniva ricordato che l’inserimento dei tirocinanti nelle classi 
può costituire una risorsa per le scuole e che gli stessi dovranno, nell’ottempe- 


Per avere un'idea dei numeri in gioco cfr.: <https://anagrafe.miur.it/phpS/home. 

php?&anni=2018-19&categorie=ateneo&status=iscritti&tipo_corso=TU&&c_u=1 

0&com=4632&cf=9999&sedi2=&nome c=FIRENZE&nome_u=Firenze&nome_ 

f=Facolta%27%20Non%20Definta&ns=0> (2021-10-3). 

!° Si tratta della Nota di prot. n. 12452 emanata da USR Toscana il 7 ottobre 2014, nota avente 
per oggetto ‘istituzioni scolastiche accreditate per il tirocinio - DM n. 249/2010’, per cui 
cfr. USR Toscana 2014. 

11 Cfr. Ministero dell’Istruzione, dell’Università e della Ricerca 2020c. 
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rare ai loro obblighi formativi, rispettare le disposizioni adottate da ogni istitu- 
zione scolastica, nel quadro dei protocolli generali, voltia prevenire la diffusione 
del contagio, cui ogni tirocinante ha il dovere di conformarsi, in analogia con 
quanto previsto per il resto del personale. 

Se da un lato era stata evidenziata un importante resistenza da parte delle scuole 
ad accogliere tirocinanti in presenza, dall’altro le Linee guida per la Didattica digitale 
integrata (Miur2020 a) modificavano in parte uno scenario di esperienza didattica 
formativa esclusivamente in presenza, consentendo ad ogni istituzione scolastica 
del Sistema nazionale di istruzione e formazione di definire modalità di realizza- 
zione di una didattica digitale integrata, in un equilibrato bilanciamento tra attività 
sincrone e asincrone, «qualora si rendesse necessario sospendere nuovamente le 
attività didattiche in presenza a causa delle condizioni epidemiologiche contin- 
genti» (Scuola, pubblicate le Linee Guida per la Didattica Digitale Integrata 2020). 

In particolare, per la Scuola Primaria e dell’ Infanzia 


[...]nelcaso in cuila DDI divenga strumento unico di espletamento del servizio 
scolastico, a seguito di eventuali nuove situazioni dilockdown, saranno da prevedersi 
quote orarie settimanali minime di lezione... Scuola dell’infanzia: l’aspetto più 
importante è mantenere il contatto coni bambini e conle famiglie. Le attività, oltre 
ad essere accuratamente progettate in relazione ai materiali, agli spazi domestici 
e al progetto pedagogico, saranno calendarizzate evitando improvvisazioni ed 
estemporaneità nelle proposte in modo da favorire il coinvolgimento attivo dei 
bambini. Diverse possono essere le modalità di contatto: dalla videochiamata, al 
messaggio per il tramite del rappresentante di sezione o anche la videoconferenza, 
per mantenere il rapporto con gli insegnanti e gli altri compagni. Tenuto conto 
dell’età degli alunni, è preferibile proporre piccole esperienze, brevi filmati o file 
audio. È inoltre opportuno attivare una apposita sezione del sito della scuola dedicata 
ad attività ed esperienze per i bambini della scuola dell’infanzia [...] 

Scuola del primo ciclo: assicurare almeno quindici ore settimanali di 
didattica in modalità sincrona con l’intero gruppo classe (dieci ore per le classi 
prime della scuola primaria), organizzate anche in maniera flessibile, in cui 
costruire percorsi disciplinari e interdisciplinari, con possibilità di prevedere 
ulteriori attività in piccolo gruppo, nonché proposte in modalità asincrona 
secondo le metodologie ritenute più idonee [...] (Scuola, pubblicate le Linee Guida 
per la Didattica Digitale Integrata, 2020). 


Questo nuovo scenario accompagnato da un diffuso bisogno formativo di 
implementazione degli ambienti di apprendimento in spazi e tempi virtuali, ha 
permesso una funzionale sinergia tra il Corso di Studi e l’Ufficio Scolastico Re- 
gionale nell’attivazione del percorso sperimentale TDDI. 


4. Le fasi di implementazione del TDDI 


In data 1° dicembre 2020 è stato presentato il nuovo modello sperimentale, 
che conserva come quadro di riferimento gli Standard del Profilo Professiona- 
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le Primaria e Infanzia (S3PI) ma che prevede, in forma sperimentale, anche la 
presenza ‘virtuale del tirocinante’, collegato in sincrono con la classe/sezione, 
mediante il supporto del tutor scolastico e delle strumentazioni tecnologiche 
presenti nelle scuole. 

Il Comitato scientifico nazionale per l’attuazione delle Indicazioni nazio- 
nali e il miglioramento continuo dell’insegnamento, di cui al D.M. 01-08-2017, 
n. 537, integrato con D.M. 16-11-2017 (MIUR 2017), ha esplicitato e specifica- 
to non solo alcuni fondamentali bisogni formativi delle alunne e degli alunni 
del XXI secolo ma anche quelli dei docenti che si trovano ad accompagnare e 
guidare in modo consapevole i processi di apprendimento in una realtà sociale 
sempre più complessa. 

In particolare, in riferimento alle competenze digitali in una società sempre 
più tecnologica, si ricorda che 


la responsabilità è l'atteggiamento che connota la competenza digitale. Solo 
in minima parte essa è alimentata dalle conoscenze e dalle abilità tecniche, 
che pure bisogna insegnare. I nostri ragazzi, anche se definiti nativi digitali, 
spesso non sanno usare le macchine, utilizzare i software fondamentali, fogli di 
calcolo, elaboratori di testo, navigare in rete per cercare informazioni in modo 
consapevole. Sono tutte abilità che vanno insegnate. Tuttavia, come suggeriscono 
anche i documenti europei sull’educazione digitale, le abilità tecniche non 
bastano. La maggior parte della competenza è costituita dal sapere cercare, 
scegliere, valutare le informazioni in rete e nella responsabilità nell’uso dei 
mezzi, per non nuocere a se stessi e agli altri (MIUR 2017, 16). 


Nel sopra citato documento Indicazioni Nazionali e Nuovi Scenari si ricordano 
anche le raccomandazioni dell’Unione europea che trovano la loro espressione 
nel DigComp (Digital Competence Framework 2.0, 2021) e nell’azione numero 
14 del Piano Nazionale Scuola Digitale (MIUR 2015), per sottolineare l’impor- 
tanza di declinare le competenze digitali in relazione alla figura professionale 
dei docenti, così come sono riportate nel Quadro di riferimento ‘DigCompEdu’, 
il quadro di riferimento europeo delle competenze digitali per gli insegnanti 
(Digital Competence Framework 2.0, 2021). 

Considerando gli attuali scenari formativi il DigCompEdu può costituire un 
punto di riferimento per progettare percorsi sperimentali di formazione inizia- 
le sempre più efficaci. 

Il DigCompEdu, nella formulazione attuale, propone sei aree, ognuna artico- 
lata in diverse competenze, per un totale di 23; sono previsti sei livelli di acqui- 
sizione delle competenze, identificati con le combinazioni di lettere e numeri 
(da Al a C2), come nel framework europeo delle lingue. 

Il progetto sperimentale TDDI vuole integrare le competenze del DigCom- 
pEdu all’interno del percorso formativo del tirocinante, raccordando così il fra- 
mework europeo con gli standard professionali del modello S3PI e coni relativi 
strumenti di osservazione e valutazione, 

In questo modo vengono valorizzate particolarmente le competenze speci- 
ficatamente digitali che devono caratterizzare il docente del XXI secolo in una 


36 


società sempre più tecnologica, così di seguito organizzate e in fase disperimen- 
tazione integrate cui si basano tutti gli strumenti di osservazione e valutazione 


(in itinere e finale) dei tirocinanti. 


Tabella 1 - S3PI e DigCompEdu a confronto. 


S3PI 


DigiCompEdu 


Area 1: Valori e atteggiamenti 

e sensibilità interpersonale e aspettative 
positive 

e sensibilità interpersonale e aspettative 
positive 

e capacità di fronteggiare criticità 
impreviste 

e sensibilità verso i fattori di contesto 

e responsabilità 


Area 4: Comunità professionale e 

formazione 

e lavoro in team (sezione/classe) 

e lavoro collegiale (plesso/Istituto) 

è relazionalità e comunicazione 
(condivisa) 

e riflessività e autovalutazione 


Area 1: L'ambiente professionale (Professio- 

nal Engagement) 

e la creazione, la gestione, il mantenimento 
e lo sviluppo di sistemi per l’amministra- 
zione delle classi e degli studenti (Data 
Management) 

e le modalità e l’uso delle tecnologie per la 
comunicazione istituzionale e didattica 
(Organizational communication) 

e l’uso degli ambienti virtuali per la colla- 
borazione e la condivisione di pratiche 
e in particolare la partecipazione a reti 
di sviluppo professionale (Professional 
collaboration) 

e la capacità di riflettere sull’uso delle tec- 
nologie nelle proprie pratiche didattiche 
(Reflective practice) 

e le pratiche relative alla formazione conti- 
nua e allo sviluppo professionale (Digital 
Continuous Professional Development) at- 
traverso risorse e strumenti digitali 


Area 2: Conoscenza e comprensione 

e uso della lingua 

e competenza matematica 

e manualità e comunicazione visiva 

e discipline 

e inglese 

e competenze digitali 

e normativa 

e strategie e metodi evidence-based 

e schede osservative e strumenti di 
valutazione 


Area 2: Risorse e i contenuti digitali (Digi- 

tal Resources) 

e laricerca, selezione e valutazione di risor- 
se digitali per la didattica, con attenzione 
particolare al rispetto delle regole relative 
a diritti d’autore e accessibilità (Selecting 
digital resources) 

e l’organizzazione, la condivisione e la pub- 
blicazione consapevole di risorse, con 
l’uso di licenze aperte, nella prospetti- 
va delle risorse educative aperte (OER) 
(Organising, sharing and publishing digital 
resources) 

e creazione e la manipolazione di contenu- 
ti digitali, specificamente progettati per 
la didattica (Creating and modifying digi- 
tal resources) 
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Area 6 — competenza digitale degli studenti 

(Facilitating learners’ digital competence) 

e information literacy (Information and 
media literacy) 

e comunicazione e collaborazione digitale 
(Digital communication & collaboration) 

+ creazione dei contenuti (6.3 Digital con- 
tent creation) 

e ‘vivere le tecnologie’ in modo sostenibi- 
le, dal punto di vista personale e sociale 
(Wellbeing) 

e problem solving (Digital problem solving) 


Area 3: Interazione didattica 

e progettazione dell’intervento didattico 

e struttura degli interventi didattici 

e qualità cognitiva 

e qualita della comunicazione 

e gestione della classe e qualità del 
feedback 

e organizzazione e regole 

e inclusione 


Area 3: Aspetti pedagogici e didattici con- 
nessi all’uso delle tecnologie e viceversa 
(Digital Pedagogy) 

e capacità di ‘orchestrazione’ delle tec- 

nologie all’interno dell’insegnamento 

(Instruction) 

uso dei tool digitali per interazione tra 

docente e studente (Teacher-learner 

interaction) 

e stimolare e supportare attività collabora- 
tive tra gli studenti (Learner collaboration) 

* sostenere attività di auto-formazione 
(Self-directed learning) 

e Area 4: valutazione attraverso le tecnolo- 
gie digitali (4. Digital Assessment) 

e l’uso di strumenti digitali per la valuta- 
zione formativa e sommativa (Assessment 
formats) 

e le competenze relative alla metodologia 
della ricerca didattica attraverso la raccol- 
ta e l’analisi di dati per valutare l’effica- 
cia degli interventi didattici (Analysing 
evidence) 

e l’uso delle tecnologie digitali per fornire 
feedback agli studenti, per adattare e in- 
dividualizzare l'insegnamento (Feedback 
and Planning) 

e Area S: personalizzazione e individualiz- 

zazione (Digital empowerment) 

accessibilità e inclusione, (Accessibility 
and inclusion) 

e l’uso delle tecnologie per facilita- 

re differenziazione, personalizzazio- 

ne e individualizzazione del processo 

di apprendimento (Differentiation and 

personalisation) 

l’utilizzo dei tool digitali per il coinvolgi- 

mento attivo degli studenti nella didattica 

delle diverse discipline (Actively engaging 
learners) 
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Per l’attuazione del progetto di Tirocinio Diretto Digitale Integrato sono 
stati richiesti dispositivi e servizi di rete da utilizzare per il collegamento del- 
lo spazio d’aula con lo spazio in cui si trovava il tirocinante: LIM/proiettore/ 
Smart TV, webcam esterna o integrata, pc portatile, tablet, smartphone, even- 
tuale stampante/scanner. 

È stato richiesto inoltre l’inserimento del tirocinante, tramite un account 
temporaneo, nella piattaforma di supporto digitale prevista dall’Istituzione 
Scolastica per la partecipazione a riunioni collegiali. 

I collegamenti in sincrono non hanno mai superato le tre ore consecutive, 
anzi, di norma, hanno avuto una durata massima di 2 ore, dove 40 minuti in sin- 
crono on line corrispondevano a 60 minuti in presenza. 

Sono state concordate fra i tutor universitari e tutor scolastici, metodologie 
didattico pedagogiche specifiche, funzionali al coinvolgimento attivo e parteci- 
pativo del tirocinante alle attività/lezioni, alle discussioni, ai lavori di gruppo, 
ai momenti di verifica, allo svolgimento delle attività insieme al tutor scolastico 
e agli alunni della sezione/classe. 

Questo progetto ha consentito di superare le criticità emerse nell’attivazio- 
ne di percorsi di tirocinio diretto in presenza, in questo particolare momento 
storico, ed ha potenziato la collaborazione fra Università e scuole, in un proget- 
to virtuoso che ha visto la condivisione di momenti formativi ed ha rafforzato 
le competenze degli insegnanti attraverso la sinergia con i tutor universitari. 


5. Le sette azioni del TDDI, le milestone per la presentazione agli studenti 


Come è stato evidenziato nei paragrafi precedenti il TDDI ha profonda- 
mente innovato, in un momento di grave emergenza sanitaria, il modello di 
tirocinio diretto effettuato dagli studenti del Corso in Scienze della forma- 
zione primaria. 

Consapevoli da un lato del carattere innovativo, ma dall’altro anche delle in- 
cognite e dei rischi che il TDDI poteva riservare a studenti, attori della scuola 
(tutor scolatici, docenti, dirigenti scolastici, studenti e genitori), tutor universita- 
ri, in alcuni gruppi di tirocinio si è scelto di adottare un format di presentazione 
del modello sperimentale (ma anche di restituzione delle esperienze) che, prima 
di andare nello specifico burocratico e organizzativo, motivasse gli studenti con 
un discorso di tipo narrativo, motivazionale e coinvolgente. 

Lo schema di tale introduzione, denominata ‘Le sette azioni del TDDI e si 
articolain 7 punti (aspettare, ascoltare, programmare, calendarizzare, calibrare, 
anticipare, cooperare) e viene di seguito illustrata. Le 7 azioni sono le milestone, 
le pietre miliari, che hanno portato all’ideazione e all’attuazione del TDDI: esse 
hanno rappresentato lo stimolo e la base narrativa per attività dentro il gruppo 
di tirocinio diretto, in cui prima della presentazione del progetto si favorisse il 
dialogo, la riflessione e l’ascolto. 

In questo modo è stato possibile facilitare la partecipazione, la curiosità e la 
messa in gioco e la condivisione del reale spirito del progetto. 
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5.1 Aspettare 


La fretta è sempre stata una cattiva consigliera: ‘fare per forza’ e ‘fare subito’, 
senza parametri di valutazione del percorso, non sempre porta a risultati positivi. 

L'emergenza sanitaria, tuttavia, non ha avvertito nessuno e la scuola tra le 
agenzie educative e formative più colpite ha dovuto, nell’immediato, trovare so- 
luzioni ergonomiche. Come la Scuola, nella stessa situazione si è trovata travol- 
ta anche l’Università, non tanto nella trasmissione dei fondamentali contenuti 
accademici quanto nell’attivazione dei percorsi performanti che, soprattutto in 
corsi di studio abilitanti alla professione, hanno visto decurtati gli strumenti 
fondamentali legati spesso, se non sempre, alla presenza e alla relazione. 

In particolare, eludendo funzionalmente le attività prettamente laboratoria- 
li e restando nel tema dei tirocini, gli stage dei futuri maestri, presso le scuole, 
hanno subito un devastante arresto. 

La sfida della didattica a distanza non è una gara, non è un torneo e neanche 
un campionato e l’Università ha saputo aspettare. 

La didattica a distanza, per quanto esaltata a livello mediatico, ha rappresen- 
tato un'opportunità per chiedersi e riflettere su quali potessero essere gli stru- 
menti e le metodologie in grado di rispondere adeguatamente alle esigenze degli 
studenti. Con o senza emergenza sanitaria. A scuola e in università. 

Da marzo 2020 fino all’inizio del seguente anno accademico, in particolare, 
docenti e tutor hanno voluto: 

e osservare e sondare gli strumenti a disposizione (che inizialmente erano pre- 
valentemente rappresentati della Gsuite di Ateneo); 

e seguire e proporre formazione adeguata per utilizzare gli strumenti già cono- 
sciuti e utilizzati anche in presenza, come app web e cloud di condivisione; 

e cercare altri strumenti simili o di facile comprensione nelle potenzialità ma 
più specifici per la formazione a distanza; 

e iniziare la sperimentazione evidenziando punti di forza e punti di debolezza 
per una successiva ottimizzazione. 


Ciò si è concretizzato con una serie di incontri finalizzati alla realizzazione di 
lezioni a distanza, talvolta anche in continuità con le scuole, grazie al supporto 
dei tutor coordinatori, che effettuavano un servizio part time nelle scuole e, in 
quelmomento, potevano riportare l’esperienza diretta di ciò che stava accadendo. 


5.2 Ascoltare 


Porre attenzione alle esigenze della propria comunità formativa, che non è com- 
posta solo da persone ma anche da strumenti, infrastrutture, condizioni economi- 
che e sociali, limiti, competenze e possibilità è decisamente l’unico modo razionale 
per rispondere adeguatamente ad una realtà in divenire, mai conosciuta prima. 

L'obiettivo è descrivere oggettivamente i possibili sviluppi di un appropriato 
ambiente di apprendimento, anche implementato nel digitale, sempre più fun- 
zionale alle reali necessità. 
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Non risulta necessario inventare o immaginare qualcosa di totalmente diverso, 
frutto di supposizioni astratte, ma si rivela fondamentale monitorare il contesto, per- 
ché la realtà intorno non è la risultante di soggettive e personali congetture ma quel- 
la di una serie di variabili che, interagendo tra loro, mostra già la strada da seguire. 

Proprio per questo si è dimostrato essenziale registrare i feedback spontanei 
della comunità universitaria durante gli incontri di tirocinio indiretto, attraver- 
so collegamenti virtuali mirati all’acquisizione di specifiche competenze, email 
di funzione e colloqui individuali. 

Successivamente, sulla base dei feedback spontanei, l’effettuazione di spe- 
cifici sondaggi ha potuto mettere in evidenza i problemi e i bisogni più evidenti 
come la necessità di attivare piani alternativi per la realizzazione del tirocinio 
diretto, percorso fondamentale nel Corso di Studi in Scienze della Formazione 
Primaria, che non è solo finalizzato al conseguimento della laurea magistrale 
ma anche all’abilitazione all'insegnamento. 

Infine l’analisi dei dati acquisiti, inizialmente mediante raccolte di infor- 
mazioni spontanee e dopo con sondaggi mirati, si è focalizzata sui casi e sul- 
le variabili, descrivendo più oggettivamente il reale contesto e permettendo la 
strutturazione di diverse ipotesi risolutive. 


5.3 Programmare 


Disegnare l’ambiente di apprendimento adatto alla particolare situazione ha 
significato progettare uno ‘spazio’ dove non ci potevano più essere aule, mura, 
biblioteche o sale colloqui, e un ‘tempo’ non più scandito dal cambio di sede, 
dalla pausa mensa o dalla campana al termine perentorio delle attività didattiche. 

In particolare, progettare un ambiente di apprendimento performante, fi- 
nalizzato non solo all'acquisizione di contenuti ma anche allo sviluppo delle 
particolari competenze che caratterizzano la professione di docente, ha reso ne- 
cessario soppesare da un lato le reali possibilità di effettuazione di esperienze 
di tirocinio diretto in modalità ‘a distanza’ dall’altro le finalità imprescindibili 
del percorso, definite chiaramente nel documento S3PI. 

La programmazione ha dovuto tener conto di momenti finalizzati a: 

e comprendere i condizionamenti sociali, culturali da cui dipende una con- 
creta realtà scolastica, cogliendo le occasioni e i motivi per arricchire gli sti- 
moli di apprendimento; 

e sviluppare responsabilità e rispetto verso la scuola, i colleghi e i tutor, com- 
prendendo la necessità di una deontologia professionale; 

e mettere in atto competenze disciplinari, tra cui anche quelle digitali per se- 
lezionare, organizzare e creare contenuti per la didattica; 

e conoscere le fondamentali normative sull’organizzazione scolastica, il fun- 
zionamento degli organi di gestione collegiale, i contratti nazionali di lavo- 
ro e i curricoli nazionali; 

e operazionalizzare obiettivi didattici abbinando ad essi adeguati strumenti 
di verifica o indicatori di performance anche a distanza; 
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e monitorare gli apprendimenti degli alunni, allestendo ed applicando sche- 
de osservative e strumenti di valutazione mediati dal mezzo tecnologico; 

e dare struttura all’intervento didattico (indicando finalità, obiettivi, verifi- 
che, strategie, tempi) predisponendo il contesto in modo da ridurre even- 
tuali fattori di disturbo; 

e revisionare criticamente la propria esperienza di tirocinio individuando punti 
di debolezza e di forza, assumendo un atteggiamento disponibile al continuo 
miglioramento nella preparazione dell’azione didattica. 


5.4 Calendarizzare 


Una volta individuate le variabili che determinano un necessario cambia- 
mento, imposto dalle diverse condizioni ambientali, la previsione di momenti 
precisi per innescare l'adeguamento risulta fondamentale. 

L'analisi delle esigenze ha fatto emergere la necessità di consolidare nuove 
sinergie con il territorio, per pianificare precisi momenti di raccordo e preve- 
dere incontri di presentazione di un progetto risolutivo e di verifica in itinere. 

Creare e mantenere costantemente aggiornato un palinsesto di appunta- 
menti, di momenti di condivisione e di scambio, rassicura e conforta gli attori 
del processo, inserendoli in un piano ben definito che all'occorrenza modifica 
e rettifica il proprio percorso. 

Il progetto sperimentale TDDI nasce proprio in questo clima, in un ambien- 
te che si modifica, in un'atmosfera dove tutti (università, scuola, docenti e stu- 
denti) vogliono trovare un’opportuna soluzione. 

Se nel macrosistema ciò ha significato una cooperazione a livello istituzio- 
nale, in particolare tra il Corso di Studi in Scienze della Formazione Primaria 
e l'Ufficio Scolastico Regionale, nelle singole Istituzioni Scolastiche, sedi del 
tirocinio, questo ha imposto una serie di incontri di presentazione, confronto, 
pianificazione ed adeguamento dei task specifici, che caratterizzano ogni sin- 
gola annualità del percorso formativo esperienziale. 

Per poter attuare una curvatura funzionale dei progetti di tirocinio, imple- 
mentati nel digitale e che potevano superare i limiti imposti dall’emergenza 
Covid-19, i tutor universitari hanno dovuto stringere alleanze più dirette con 
quelli scolastici, creando un rapporto più stretto tra ambiente accademico e 
quello scolastico mediante: 

e la programmazione di scadenze settimanali di adeguamento degli obiettivi 
specifici, previsti per il particolare progetto di tirocinio, all'ambiente di ap- 
prendimento digitale; 

e ladeclinazione di ogni azione didattica in progettazione, partecipazione vir- 
tuale alle lezioni in classe e sezione, interazione con gli alunni, verifica e va- 
lutazione del percorso di apprendimento presentato; 

e l’inserimento di regolari feedback di conferma, supporto, aiuto e 
accomodamento. 
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L'aumento e la precisa pianificazione di momenti di incontro, definita nei 
tempi ma anche nelle modalità comunicative virtuali, come videoconferenze, 
gruppi di messaggistica immediata, condivisioni in cloud, hanno, di fatto, creato 
una più diretta sinergia tra scuola e ambiente formativo universitario, superando 
il gap relazionale diretto e riportandolo a una condivisione di intenti attraverso 
un percorso di ricerca-azione all’interno del mondo scolastico. 

A differenza delle esperienze tradizionali effettuate in passato, questa sfi- 
da ha imposto molti più incontri di programmazione e di verifica, in quanto 
la percezione di determinati aspetti, limitati dall’assenza fisica del tirocinan- 
te all’interno delle classi e sezioni, hanno dovuto essere necessariamente vei- 
colati mediante narrazioni, immagini e collegamenti in sincrono, costanti e 
continui, che hanno concesso anche uno scambio personale e culturale tra i 
due attori, inserendo nel mondo scolastico il tirocinante e in quello accade- 
mico il tutor scolastico. 


5.5 Calibrare 


Riuscire a dare ciò di cui c'è realmente bisogno, la giusta misura, né più né 
meno, è una scommessa che da sempre caratterizza l’ambiente dell'istruzione, 
della formazione e dell’educazione. La quantità non sempre significa qualità e 
non sempre lo ‘stare fermi’ vuol dire non sbagliare. I bisogni e le capacità sono 
i binari che possono determinare un viaggio sicuro nell’orizzonte degli appren- 
dimenti, i contenuti rappresentano i vagoni, le fermate i traguardi e il docente il 
capotreno che governa la locomotiva, decidendo il percorso, la velocità, le fer- 
mate e le partenze. Ogni passeggero vive il viaggio con le proprie percezioni e 
tutti insieme i viaggiatori, condividendo la propria esperienza, possono rendere 
il tragitto più piacevole. 

Nella pianificazione delle azioni del Tirocinio Diretto Digitale Integrato 
il tutor universitario e lo studente hanno dovuto analizzare le reali condizioni 
della scuola favorevole all’accoglienza, in termini di disponibilità dei docenti, 
di infrastruttura tecnologica e di apertura al progetto da parte di tutta la comu- 
nità educante. 

Una volta acquisiti e valutati tutti i vincoli, il progetto ha subito una sua par- 
ticolare calibrazione che si è declinata in collegamenti in sincrono con gli alunni 
delle classi e delle sezioni, videoconferenze di programmazione e di verifica con 
il tutor scolastico e attività in asincrono di preparazione del materiale digitale 
di supporto, alla luce delle indicazioni fornite dalla scuola. 

I tempi di collegamento, che non hanno mai superato le tre ore consecutive, 
potevano essere articolati liberamente a seconda della tipologia degli alunni, 
della fascia di età, dell’organizzazione didattica particolare; nella scuola dell’In- 
fanzia, ad esempio, il tirocinante si è collegato in diretta nelle sezioni con tempi 
più contenuti rispetto a quelli effettuati nelle classi di scuola primaria e le lezio- 
ni proposte potevano essere intervallate da attività laboratoriali successive o da 
esercitazioni mediate da applicazione web, sempre palesando una precisa rispo- 
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sta agli effettivi bisogni e potenzialita monitorati, confrontati e valutati sia dai 

tutor che dagli studenti nei costanti momenti di incontro. 
Liadeguamento dei progetti ha richiesto: 

e la calibrazione dei tempi di azione e di programmazione in base alla tipolo- 
gia del gruppo degli alunni; 

e assegnazione diun ruolo e di una precisa motivazione che spiegasse ai bam- 
binila presenza di un insegnante virtuale e li coinvolgesse in modo attivo ed 
empatico nel processo di ricerca-azione; 

e lascelta di argomenti, sussidi e metodologie in base alle capacità di ciascu- 
no, favorendo il supporto reciproco di diversi stili di apprendimento e di 
insegnamento; 

e ilmutuo controllo dei risultati incentivando un clima di capability approach. 


5.6 Anticipare 


I contenuti sono il mezzo, le competenze il fine. Il processo di apprendimento 
che si veicola attraverso le conoscenze richiede accompagnamento e il docente, 
il tutor, l’accompagnatore, come regista dello scenario, deve assistere e presen- 
ziare ad ogni evoluzione. 

Fornire in anticipo un bagaglio di informazioni, utilizzando diverse fonti e 
canali comunicativi può permettere di focalizzare prima i contenuti necessari 
per l’attivazione di performance autentiche e consentire allo studente di mani- 
polare in autonomia i contenuti al fine di rispondere ad un problema concreto. 

Se nella modalità tradizionale del tirocinio diretto lo studente percepiva e 
conosceva la realtà scolastica, gli alunni, le attività e i tempi nel momento i cui 
effettuava il suo primo ingresso a scuola, nella modalità sperimentale digitale 
integrata è indispensabile anticipare tutte queste informazioni. 

Prevenire un'esperienza, oltre a consentire momenti di condivisione tra tiro- 
cinante e tutor, favorendone una conoscenza più empatica, permette di attivare 
previsioni di situazioni ed eventi, anticipandone risposte più idonee ed adeguate. 

Questo scambio di informazioni che precede l’esperienza diventa fondamen- 
tale per attivare un tirocinio diretto integrato innescando una serie di effetti col- 
laterali positivi che ne amplificano la valenza. 

Per un corretto inserimento virtuale del tirocinante nelle sedi di tirocinio 
si è reso indispensabile: 

e presentare prima il contesto in termini di utenza, bisogni specifici, caratte- 
ristiche dei luoghi e dei tempi scolastici; 

e condividere il programma didattico specificando le discipline, le metodolo- 
gie e i fattori limitanti; 

e conoscere gli alunni nelle loro individuali peculiarità evidenziando partico- 
lari bisogni educativi speciali e modalità comunicative preferenziali; 

e avere esperienza di tutto il team coinvolto nella classe o nella sezione per 
condividere un percorso di crescita professionale e percepire il fondamen- 
tale lavoro collegiale che si cela nell’ambiente scolastico. 
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5.7 Cooperare 


Tendere a un fine comune significa contribuire con le proprie capacita non 
solo per il bene del singolo ma per quello di tutta la comunità; ciò non può vale- 
re solo per i discenti ma anche per tutte le figure educative che ruotano intorno 
all’ambiente scuola. 

In un contesto sociale uno pit uno non sempre equivale a due e il risultato 
può risultare maggiore di quello previsto. 

Il Tirocinio Diretto Digitale Integrato ha permesso di mettere sullo stesso 
piano docenti in formazione in ingresso e docenti in formazione continua, me- 
diante la condivisione di un progetto di ricerca-azione finalizzato all’evoluzione 
di modalità e mezzi per l'inserimento funzionale dei percorsi educativi in una 
società diversa, nuova e inserita in un contesto digitale sempre più pervasivo. 

La cooperazione e la stretta collaborazione tra docenti e studenti ha richie- 
sto che: 

e in ogni gruppo di lavoro (tirocinanti e tutor) venissero individuati i valo- 
ri aggiunti di ogni soggetto (esperienza professionale, competenze digitali, 
impianto teorico, ecc.); 

e ci fossero assegnazioni di specifici compiti di responsabilità gestionale e 
operativa (programmazione, realizzazione, verifica) per rafforzare l’azione 
cooperativa; 

e venisse conseguita la reciprocità con la motivazione che il successo di uno 
dipende dal successo degli altri e viceversa. 


In queste sette azioni si sintetizza una virtuosa sfida che inizialmente ha cer- 
cato di rispondere ad un concreto bisogno, frutto di un disagio sociale scaturi- 
to dall'emergenza sanitaria Covid-19, ma che ben presto si è rivelata un’azione 
preziosa per porre come oggetto di riflessione alcuni paradigmi educativi e di 
formazione al fine di promuovere un adeguamento degli standard professionali 
delle maestre e dei maestri di scuola dell’infanzia e primaria. 
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Le competenze digitali degli insegnanti 


Maria Ranieri 


1. Introduzione 


Il tema della competenza digitale degli insegnanti sta ricevendo negli ultimi 
anni una crescente attenzione (Krumsvik 2014; Redecker 2017). A fronte della 
progressiva digitalizzazione delle nostre società, peraltro accelerata dalla recente 
pandemia da Covid-19 (OECD 2020), il problema delle competenze necessarie 
peraffrontare i diversi aspetti della vita quotidiana (dallavoro alla formazione, dal 
tempo libero alle relazioni sociali), avvalendosi delle tecnologie dell’informazione 
e della comunicazione (TIC), ha condotto il legislatore europeo a riformulare nel 
2006 il quadro delle competenze di base che la scuola dovrebbe formare, intro- 
ducendo tra i nuovi saperi, la competenza digitale (si veda la Raccomandazione 
2006/962/CE del Parlamento e del Consiglio Europeo). Nella sua definizione, si 
sottolinea la natura non solo strumentale della conoscenza tecnologico-digitale, 
ma anche il carattere critico-riflessivo connesso alla capacità di usare gli strumen- 
ti in modo consapevole per l’esercizio attivo della cittadinanza. 

Dal 2006 ad oggi, la Commissione europea ha sostenuto molteplici iniziative 
per l’elaborazione di un quadro di riferimento condiviso per la definizione del- 
la competenza digitale. Più specificamente, nel 2014 il Joint Research Centre - 
The Institute for Prospective Technological Studies (JRC-IPTS) ha pubblicato 
DIGCOMP: a Framework for Developing and Understanding Digital Competence 
in Europe (Ferrari, Brecko, e Punie 2014), nel quale vengono illustrate le aree 
concettuali di riferimento per la competenza digitale, vale a dire l’information 
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literacy, la comunicazione e collaborazione, la creazione di contenuto digitale, la si- 
curezza e il problem solving (tecnologico). 

Questo quadro riflette, almeno in parte, illavoro realizzato sul piano della ricerca 
da altri autori (es., Calvani, Fini, e Ranieri 2010; Cappello 2017; Hobbs 2010; Ra- 
nieri 2019, 2022), i quali però pongono l’accento sul carattere situato e contestuale 
di questa competenza, nonché sulle implicazioni etico-sociali dei saperi digitali. In 
altri termini, mentre nel quadro DIGCOMP prevale un approccio funzionalista al 
sapere digitale, in altre visioni le literacies associate al digitale si definiscono come 
pratiche sociali situate — non solo, quindi, come skills funzionali all'esecuzione di un 
determinato compito (Buckingham 2009). Inoltre, in quanto pratiche sociali situate 
hanno anche valenze etico-sociali (si pensi alla questione del divario digitale oppure 
alle dimensioni etiche della comunicazione o della disseminazione di informazioni) 
che non sono invece contemplate nella prospettiva del DIGCOMP (Ranieri 2019). 

Se la competenza digitale è entrata a far parte della formazione di base di cit- 
tadini e cittadine già dal 2006, l’interesse verso le competenze digitali di inse- 
gnanti ed educatori — che dovrebbero formare tali competenze — è più recente, 
almeno dal punto di vista della sua formalizzazione attraverso quadri di riferi- 
mento condivisi. Certamente, iltema della formazione degli insegnanti sull’uso 
delle tecnologie per insegnare non è nuovo (si veda per esempio Calvani 2013); 
inoltre, anche nel Piano Nazionale Scuola Digitale’, lanciato dal Ministero della 
Pubblica Istruzione alla fine del 2015, si trovano riferimenti espliciti alle com- 
petenze digitali nella e per la scuola. Tuttavia, solo nel 2017 si è giunti alla defi- 
nizione di un quadro di riferimento europeo con l’European Framework for the 
Digital Competence of Educators: DigCompEdu (Redecker 2017). 

In questo capitolo, passeremo dapprima in rassegna alcuni dei principali mo- 
delli che, in questi anni, hanno guidato l’analisi dei saperi pedagogico-digitali 
necessari per progettare e gestire processi formativi supportati dalle nuove tec- 
nologie. Successivamente, focalizzeremo l’attenzione sullo strumento promosso 
dalla Commissione europea, ossia il DigComEdu, per illustrarne le aree di com- 
petenza e le valenze operative. Chiuderemo il capitolo con alcune osservazioni 
conclusive, delineando possibili linee di sviluppo per approfondimenti successivi. 


2. Verso la definizione di un sapere pedagogico-digitale 


Uno dei modelli di riferimento più influenti per la definizione delle competenze 
digitali degli insegnanti è rappresentato dall’ICT Competency Standards for Teachers, 


Il Piano, ideato per definire un approccio più sistematico all'innovazione tecnologica della 
scuola, prevedeva quattro passaggi fondamentali: 1) Strumenti: fornire alle scuole le condi- 
zioni necessarie per mettere in pratica le opportunità che offre la «società dell’informazio- 
ne»; 2) Competenze e contenuti: partire dall’idea che nel XXI secolo sono fondamentali 
nuove alfabetizzazioni in particolare quella di Digital Literacy e Information Literacy; 3) 
Formazione: attuare investimenti imponenti al fine di dotare i docenti delle conoscenze e 
competenze adatte per affrontare e non subire i cambiamenti; 4) Accompagnamento: stra- 
tegia di monitoraggio a livello qualitativo e quantitativo del Piano. 


50 


pubblicato dal’ UNESCO perla prima volta nel 2008 e ripubblicato in una versione 
aggiornata nel 2011, con l’obiettivo di favorire lo sviluppo professionale degli inse- 
gnanti attraverso la combinazione di competenze nell’uso delle TIC e innovazio- 
ne didattica, dell’organizzazione scolastica e dei curricula. Gli standard individuati 
dal UNESCO (2011) vengono analiticamente descritti nel documento menzionato in 
termini di competenze, distinguendo tra diversi scenari sulla base di una matrice che 
considera sia le diverse politiche educative relative allo sviluppo delle risorse umane 
sulle TIC sia i diversi ambiti caratterizzanti i sistemi educativi (Tabella 1). Per quanto 
riguarda le politiche, la matrice individua tre approcci, vale a dire: modelli che punta- 
no sullo sviluppo di conoscenze e abilità tecnologiche (technology literacy), approcci 
più centrati sulla conoscenza approfondita (knowledge deeping), altri sulla creazione 
di conoscenza (knowledge creation). Gli ambiti sono invece distinti in: curriculum e 
valutazione; pedagogia; TIC; organizzazione e amministrazione; sviluppo profes- 
sionale degli insegnanti. All’intersezione tra approcci e ambiti, si individuano aree 
di contenuto specifiche per progettare percorsi formativi adeguati ai diversi livelli. 


Tabella 1- Le competenze nello Standard ICT UNESCO (2011). 


Politiche e visioni Conoscenze e abilità Conoscenza Creazione di 
tecnologiche approfondita conoscenza 
Curriculum e Conoscenze di base Applicazione delle Competenze del XXI 
valutazione conoscenze sec. 
Pedagogia Integrazione delle Risoluzione di Autogestione 
tecnologie problemi complessi 
TIC Strumenti dibase Strumenti complessi Strumenti pervasivi 
Organizzazione e Classi normali Gruppi collaborativi Organizzazioni che 
amministrazione apprendono 
Sviluppo professionale Competenza digitale Gestione e guida Insegnante come sog- 
degli insegnanti getto apprendente 


Nel primo scenario, caratterizzato da politiche orientate alla promozione di 
conoscenze e abilità tecnologiche (technology literacy), l’obiettivo è di preparare 
gli studenti a saper utilizzare le TIC perlo sviluppo economico e sociale del pro- 
prio Paese. Obiettivi correlati sono l'ampliamento dell’accesso all’istruzione, la 
disponibilità per tutti di risorse educative di qualità e il miglioramento delle abi- 
lità fondamentali. I curricula includeranno elementi di conoscenza di base delle 
tecnologie rilevanti per la specifica disciplina. Sul piano didattico, l'insegnante 
dovrà essere capace di scegliere e utilizzare i software didattici e i contenuti web 
utili per raggiungere gli obiettivi curriculari. Inoltre, dovrà saper utilizzare le tec- 
nologie per gestire le attività in aula, realizzare presentazioni, acquisire ulteriori 
conoscenze disciplinari e/o pedagogiche per il proprio sviluppo professionale. 
Passando al secondo scenario, quello finalizzato allo sviluppo di conoscenza 
approfondita (knowledge deeping), al centro c'è l’idea di promuovere la capacità 
degli studenti di aggiungere valore alla società e all'economia applicando le co- 
noscenze apprese a scuola per la risoluzione di problemi complessi di rilevanza 
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globale (es. ambiente, alimentazione, salute, risoluzione di conflitti). In questa 
prospettiva, il curriculum dovrebbe contemplare una comprensione profonda 
dei contenuti disciplinari e forme di valutazione autentica in grado di rilevare la 
capacità di affrontare problemi complessi in situazioni reali. In questo quadro, 
gli insegnanti dovrebbero saper integrare software specifici per le loro discipline 
(es. visualizzazione di immagini nelle materie scientifiche, strumenti per l’analisi 
dei dati nel campo della matematica, simulazioni e giochi di ruolo nelle materie 
umanistiche) con metodi didattici collaborativi e project-based. Inoltre, dovreb- 
bero essere in grado di utilizzare le TIC per organizzare e monitorare le attivi- 
tà didattiche e partecipare a comunità virtuali di tipo professionale. Infine, per 
quanto riguarda lo scenario più avanzato relativo alla creazione di conoscenza 
(knowledge creation), l'enfasi cade sulla necessità di accrescere la produttività di 
un Paese attraverso la formazione di persone capaci di contribuire attivamente 
alla creazione di conoscenza e di trarne benefici. In quest'ottica, i programmi di 
studio dovrebbero andare al di là delle conoscenze disciplinari per includere le 
competenze necessarie per la creazione di nuova conoscenza: dal problem sol- 
ving alla comunicazione, collaborazione, pensiero critico, espressione creativa, 
metacognizione e autoregolazione. La valutazione fa parte dello stesso proces- 
so d'apprendimento e il ruolo degli insegnanti è quello di guidare tali processi. 
La scuola è concepita come una organizzazione che apprende, mentre gli inse- 
gnanti sono visti come creatori di conoscenza, in grado di progettare ambienti 
didattici basati sulle TIC, e sostenere l’innovazione e la formazione continua. 

Un ulteriore modello è costituito dal framework TPACK (Technological Pe- 
dagogical and Content Knokledge) di Mishra e Koehler (2006). Basato su una 
rielaborazione del modello di Shulman, include tre domini di conoscenza che 
interagiscono dinamicamente tra loro, ossia: la conoscenza tecnologica (TK), 
pedagogica (PK) e contenutistica (CK) (Figura 1). 
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Figura 1 - TPACK (Technological Pedagogical and Content Knowledge). Modello per 
un integrale formazione degliinsegnantiall’utilizzo delle tecnologienell’insegnamento 
(Fonte: <http://tpack.org>). 
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LE COMPETENZE DIGITALI DEGLI INSEGNANTI 


La conoscenza tecnologica (TK) riguarda lo specifico strumento, dal libro a 
Internet: ogni dispositivo presenta propri ambiti applicativi, peculiari modalita di 
utilizzo, differenze nelle modalità di concettualizzazione delle informazioni rappre- 
sentate, specificità operative connesse anche ai diversi modelli o versioni del prodotto 
tecnologico. La conoscenza pedagogica (PK) concerne i processi di insegnamento e 
apprendimento, le strategie didattiche, le teorie pedagogiche, i metodi per insegnare 
e valutare gli studenti, ilraccordo trale conoscenze, gli scopi eivalori. La conoscenza 
dei contenuti (CK) haa che fare con ciò che deve essere insegnato o appreso, in altre 
parole si tratta delle conoscenze dell’area disciplinare di un determinato insegna- 
mento scolastico o universitario. Lo schema TPACK evidenzia il fatto che ognuna 
di queste tre aree è importante e deve essere tenuta in debita considerazione; nella 
pratica ogni dimensione si intreccia e richiede di riferirsi continuamente alle altre. 

Più centrato sulla competenza digitale è il digital literacy model for teachers di 
Krumsvik (2008; 2014) che ha definito la competenza digitale degliinsegnanti come 


l’abilità (proficiency) dell’insegnante di utilizzare le TIC in un contesto 
professionale con buon giudizio pedagogico-didattico e consapevolezza delle 
loro implicazioni perle strategie d'apprendimento e la formazione digitale degli 
allievi (Krumsvik 2008, 283). 


Più analiticamente, il modello include quattro dimensioni, ossia le compe- 
tenze tecnologiche di base, le competenze pedagogico-didattiche nell’uso delle 
TIC per la propria disciplina, le strategie d’apprendimento e metacognitive le- 
gate allo sviluppo professionale e al contenuto pedagogico-disciplinare (learning 
strategies and metacognition) e infine la formazione digitale (digital building), che 
comporta una forte consapevolezza etica sull’uso delle TIC. Le quattro dimen- 
sioni si sviluppano lungo due assi che si intersecano: l’asse verticale che riguarda 
la consapevolezza e l’asse orizzontale che concerne i livelli di abilità (dall’ado- 
zione, all’adattamento, all’appropriazione, all'innovazione) (Figura 2). 
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Figura 2 — Il digital literacy model for teachers (Krumsvik 2008, 2014). 
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Guardando alle dimensioni di contenuto, oltre alle conoscenze tecniche 
di base, l’insegnante deve possedere competenze tecnologico-didattiche 
per arricchire l’offerta formativa attraverso le potenzialità delle TIC. Per 
quanto riguarda le strategie d’apprendimento, l’insegnante deve possede- 
re sufficienti competenze digitali per guidare lo studente nella scoperta di 
nuove strategie di apprendimento basate sull’uso delle TIC e facendo leva 
sulle strategie metacognitive. Infine, l’ultima dimensione attiene agli aspet- 
ti etici: in che modo gli stili di vita digitali degli insegnanti influenzano il 
modo in cui comunicano tra loro e con i propri allievi? Come si possono 
usare in modo positivo i social media nella formazione degli insegnanti ed 
essere consapevoli al tempo stesso delle implicazioni etiche per gli allievi 
(es. cyberbullismo)? 

Provando a sintetizzare, è chiaro come le competenze digitali dell’inse- 
gnante debbano articolarsi necessariamente su più livelli che possono essere 
così sintetizzati: 

e Livello 1: «Saperi digitali», ossia conoscenze e abilità relative all'uso 
delle tecnologie digitali e alle loro implicazioni cognitive ed etico-sociali 
(conoscere e saper usare consapevolmente ed efficacemente le tecnolo- 
gie digitali). 

e Livello 2: «Trasposizione didattica dei saperi digitali», ossia conoscenze 
pedagogico-didattiche applicate alle tecnologie, o detto in altri termini co- 
noscenze/abilità sulla didattica delle tecnologie digitali (saper insegnare le 
tecnologie digitali). 

e Livello 3: «Trasposizione didattica dei contenuti disciplinari basata sull’uso 
delle tecnologie», ossia conoscenze pedagogico-didattiche e sulle tecnologie 
applicate alle discipline: conoscenze/abilita sulle tecnologie per insegnare la 
propria disciplina (saper insegnare la propria disciplina con le tecnologie). 


3. Il DigCompEdu: un quadro di riferimento per favorire le competenze digitali 
degli insegnanti 


Veniamo ora al DigCompEdu (Redecker 2017). A differenza degli strumenti 
presentati nel precedente paragrafo, questo dispositivo offre non solo un inqua- 
dramento concettuale per la definizione delle competenze digitali degli inse- 
gnanti, ma anche indicazioni su attività operative che possono essere realizzate 
nel quadro della competenza indicata (Lucas et al. 2021). Nel nostro Paese, il 
framework DigCompEdu è stato esplicitamente citato nelle Linee guida per la 
Didattica Digitale Integrata (DDI), elaborate dal Ministero dell'Istruzione, co- 
me riferimento prioritario per la definizione di percorsi formativi da parte del- 
le scuole, e nel Programma Formare al Futuro per la formazione del personale 
scolastico (docenti, ATA, dirigenti). 

DigCompEdu prevede sei aree di competenza che ciascun insegnante dovreb- 
be possedere per un totale di 22 competenze, sinteticamente schematizzate nel 
grafico seguente (Figura 3). 
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LE COMPETENZE DIGITALI DEGLI INSEGNANTI 
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Figura 3 — Il DigCompEdu (Redecker 2017). 


* Area 1: Coinvolgimento e valorizzazione professionale 
Competenze: usare le tecnologie digitali perla comunicazione organizzativa, 
la collaborazione e la crescita professionale. 
Le competenze digitali del docente comprendono la capacità di utilizzare le 
TIC alivello professionale per (i) interagire con i colleghi, gli studenti, i ge- 
nitori, ecc., (ii) per collaborare coni colleghi scambiando idee ed esperienze, 
(iii) per riflettere sulle pratiche digitali e (iv) per il proprio sviluppo profes- 
sionale. Esempi di attività per queste sotto-categorie sono: uso delle tecno- 
logie digitali per (i) comunicazioni individuali con gli studenti e i genitori 
sui progressi scolastici ed eventuali difficoltà, (ii) creare risorse educative in 
modo collaborativo, (iii) identificare i propri gap di competenze, (iv) indivi- 
duare opportunità di aggiornamento professionale. 

+ Area 2: Risorse digitali 
Competenze: individuare, condividere e creare risorse educative digitali. 
Il web mette a disposizione di docenti e studenti una varietà di risorse infor- 
mative, utilizzabili a scopo educativo in ambito scolastico come pure stru- 
menti di pubblicazione online di facile impiego. Pertanto, rientrano nelle 
competenze digitali del docente la capacità di (i) individuare, valutare e se- 
lezionare le risorse digitali utili per la didattica, (ii) creare e/o modificare le 
risorse digitali a scopo educativo nel rispetto delle norme sul diritto d’auto- 
re, che regolano l'utilizzo, la modifica e la condivisione delle risorse digitali 
e (iii) organizzare e condividere risorse digitali. Esempi di attività per queste 
sotto-categorie sono: (i) valutare criticamente l’affidabilità delle risorse digi- 
tali e delle fonti da cui provengono, (ii) combinare e rielaborare più risorse 
laddove consentito, e (iii) condividere il proprio archivio di risorse digitali 
nel rispetto delle licenze d’uso. 

+ Area 3: Pratiche di insegnamento e apprendimento 
Competenze: gestire e organizzare l’utilizzo delle tecnologie digitali nei pro- 
cessi di insegnamento e apprendimento. 
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Le tecnologie digitali possono supportare il processo di insegnamento e 
apprendimento nelle differenti fasi e rispetto ad una varietà di contesti. In 
particolare, le competenze digitali in quest'area includono la capacità di (i) 
progettare e gestire interventi didattici digitali, (ii) usare le tecnologie per 
interagire con gli studenti e offrire supporto personalizzato, (iii) avvalersi 
delle tecnologie per favorire la collaborazione tra pari e (iv) supportare l’ap- 
prendimento autoregolato mettendo gli studenti nelle condizioni di piani- 
ficare, gestire e monitorare il proprio apprendimento. Esempi di attività per 
queste sotto-categorie sono: (i) predisporre interventi, attività e interazioni 
didattiche in un ambiente digitale, (ii) rispondere in modo tempestivo alle 
domande degli studenti, (iii) usare ambienti come blog e wiki per promuo- 
vere attività collaborative tra pari e (iv) ricorrere alle tecnologie per consen- 
tire agli studenti di documentare i propri progressi. 

Area 4: Valutazione dell’apprendimento 

Competenze: utilizzare strumenti e strategie digitali per migliorare le prati- 
che valutative. 

Il docente con competenze digitali avanzate deve saper utilizzare in modo 
adeguato le tecnologie digitali anche nell’ambito della valutazione degli ap- 
prendimenti sia a supporto delle pratiche esistenti sia per migliorarle. Più 
specificamente, le competenze in questa area riguardano la capacità di: (i) 
usare le tecnologie digitali sia per la valutazione formativa che sommativa, 
(ii) analizzare e interpretare i dati digitali relativi alle attività degli studenti e 
(iii) offrire un riscontro tempestivo agli studenti ed eventualmente adattare 
le strategie didattiche utilizzate. Esempi di attività per queste sotto-categorie 
sono: (i) usare i risponditori in aula per monitorare il processo di apprendi- 
mento e restituire un feedback, (ii) analizzare criticamente i dati disponibili 
per migliorare il processo di apprendimento e (iii) usare le tecnologie digitali 
per aggiornare studenti e genitori sui progressi raggiunti. 

Area S: Valorizzazione delle potenzialità degli studenti 

Competenze: utilizzare le tecnologie digitali per favorire una maggiore inclu- 
sione, personalizzazione e coinvolgimento attivo degli studenti. 

Rientra tra i punti di forza delle tecnologie educative il loro potenziale in- 
clusivo legato alle opportunità da esse offerte sul piano della personalizza- 
zione e individualizzazione. Da questo punto di vista, le competenze digitali 
dell’insegnante comprendono la capacità di (i) garantire che le risorse digitali 
e gli strumenti proposti siano accessibili a tutti gli studenti, inclusi quelli con 
disabilità, (ii) utilizzare le tecnologie digitali per rispondere ai diversi biso- 
gni educativi dei singoli studenti e (iii) impiegare le tecnologie digitali per 
favorire la partecipazione attiva degli studenti, alimentando la motivazione 
e la libera espressione creativa. Esempi di attività per queste sotto-categorie 
sono: (i) utilizzare le tecnologie assistive e gli strumenti compensativi per 
sostenere gli studenti con disabilità di tipo fisico o cognitivo o anche con 
disturbi specifici dell’apprendimento, (ii) progettare percorsi educativi in- 
dividuali da fruire attraverso il supporto delle tecnologie e (iii) coinvolgere 
gli studenti in modo attivo, ad esempio attraverso l’uso di ambienti digitali 


immersivi, oppure favorendo la manipolazione di oggetti virtuali, o l’analisi 
di fenomeni attraverso software di simulazione. 

« Area 6: Favorire lo sviluppo delle competenze digitali degli studenti 

Competenze: Aiutare gli studenti a utilizzare in modo creativo e responsa- 
bile le tecnologie digitali per attività riguardanti l’informazione, la comu- 
nicazione, la creazione di contenuti, il benessere personale e la risoluzione 
dei problemi. 
Al docente spetta anche il compito di formare le competenze digitali dei 
propri studenti, che nel DigCompEdu vengono definite attraverso le cinque 
aree che abbiamo menzionato nel paragrafo introduttivo in riferimento al 
DIGCOMP (Ferrari, Brecko, e Punie 2014). Più analiticamente, si tratta di (i) 
proporre attività di apprendimento che richiedano agli studenti di valutare i 
propri bisogni informativi, selezionare informazioni affidabili e organizzare 
le risorse selezionate in modo adeguato, (ii) coinvolgere gli studenti in atti- 
vità di apprendimento che comportino un uso efficace e responsabile delle 
TIC per la comunicazione, la collaborazione, la partecipazione civica, (iii) 
invitare gli studenti a cimentarsi in attività creative di produzione digitale 
nel rispetto del diritto d’autore e delle licenze d’uso dei contenuti digitali, 
(iv) responsabilizzare gli studenti e renderli autonomi nell’uso delle tecno- 
logie digitali, anche rispetto agli eventuali rischi e (v) impegnare gli studen- 
ti in attività di problem solving tecnologico per risolvere problemi tecnici 
o agire in modo creativo nell’applicazione delle conoscenze tecnologiche 
possedute a situazioni inedite. Esempi di attività per queste sotto-categorie 
sono: (i) sviluppare e raffinare le proprie strategie di ricerca delle informa- 
zioni attraverso i motori di ricerca e/o data-base specializzati, (ii) conoscere 
la netiquette e le norme di comportamento tipiche degli ambienti digitali, 
(iii) comprendere come funzionano le norme sul diritto d’autore e le licenze 
d’uso su dati, informazioni e contenuti digitali, (iv) proteggere i propri dati 
personali rispetto ai rischi delle piattaforme digitali e (v) individuare pro- 
blemi tecnici durante l’uso di dispositivi e risolverli. 


4. Osservazioni conclusive 


A conclusione di questo capitolo, cisembra rilevante osservare come, nonostan- 
te la ricchezza dei contributi forniti dai vari organismi e/o autori, il livello di prepa- 
razione digitale del corpo docente sia ancora limitato. La scuola italiana è arrivata 
sostanzialmente impreparata ad affrontare l'emergenza pandemica del 2020-21: le 
indagini sull'impatto del Covid-19 sui sistemi scolastici evidenziano non solo una 
impreparazione strutturale ma anche una diffusa mancanza di competenze digi- 
tali tra studenti, insegnanti e famiglie (Carretero Gomez et al. 2021). D'altra par- 
te, un'analisi dei curricula scolastici rivela l’incerta collocazione della competenza 
digitale: non è chiaro, ad esempio, chi esattamente debba formarla e secondo quali 
approcci e strategie. Inoltre, alla formazione delle competenze digitali dei docen- 
ti non viene generalmente dato adeguato risalto: come osservato in precedenza, 
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si tende a dare per scontato che l’uso strumentale delle tecnologie digitali 
per l’insegnamento e l’apprendimento produca di per sé competenza digitale, 
anteponendo le condizioni, vale a dire il possesso di un buon livello di 
competenza digitale/mediale, ai risultati, ossia una didattica digitale efficace 
(Ranieri e Bruni 2017, 286). 


La scarsa attenzione alla formazione delle competenze digitali non riguarda 
solo gli insegnanti in servizio, ma anche le nuove generazioni di insegnanti: salvo 
alcune eccezioni, i programmi universitari non prevedono una specifica offerta 
sulle competenze digitali. Per esempio, i Corsi di Studio a Ciclo Unico in Scien- 
ze della Formazione Primaria non prevedono un syllabus attento alle nuove lite- 
racies, così nei laboratori di tecnologie dell’istruzione e dell’apprendimento o di 
tecnologie didattiche si riscontrano i programmi più vari che spaziano dall’inse- 
gnamento di abilità tecnico-procedurali, al coding, alla media education, alla di- 
dattica con le tecnologie (Rossi e Falcinelli 2015). Il risultato è che anche le nuove 
generazioni di insegnanti rischiano di rimanere sostanzialmente impreparate a 
formare le competenze digitali dei propri alunni. Ne consegue la necessità sem- 
pre più stringente di ideare e implementare percorsi formativi mirati, in grado di 
colmare questo vuoto e formare insegnanti capaci di «agire il digitale» piutto- 
sto che subirlo. A questo riguardo, ci preme sottolineare come anche i framework 
prodotti dai vari organismi dovrebbero e potrebbero essere oggetto di una mag- 
giore condivisione e discussione pubblica per poter essere criticamente adottati e 
non ciecamente accettati. Un framework presuppone una visione del digitale che 
non è affatto neutra: la mancanza di interesse insieme agli scarsi livelli di cultura 
digitale diffusa nel mondo della scuola (e anche dell’università) impediscono o 
riducono radicalmente i margini per un confronto autenticamente democratico 
suuntema, il digitale, sul quale si gioca il futuro delle nostre società in termini di 
politica, economia e accesso alla conoscenza. Solo per fare un esempio: durante 
la pandemia, la maggioranza delle scuole italiane ha optato per soluzioni tecno- 
logiche proprietarie senza una adeguata analisi delle implicazioni derivanti da 
scelte apparentemente neutre in quanto tecniche, ma di fatto funzionali all’im- 
plicita privatizzazione degli spazi educativi (Perrotta et al. 2021). Se un quadro 
di competenze digitali per gli insegnanti attuali o futuri debba contenere o me- 
no un riferimento alle tecnologie open source, è una questione politico-culturale 
ed economica, a nostro avviso, non più rimandabile. Dunque, è bene che siano 
stati sviluppati finalmente dei quadri di competenza sul digitale anche per gli 
insegnanti. Fermarsi qui, tuttavia, senza aprire ad un dibattito pubblico su quali 
tecnologie per quale scuola del futuro sarebbe, oltre che miope, politicamente e 
culturalmente deresponsabilizzante. 
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Da convitato di pietra a protagonista: appunti per una 
storia del tirocinio 


Stefano Oliviero 


1. Per iniziare 


Il tirocinio ha raggiunto ormai indubbiamente uno stadio di elevato ricono- 
scimento giuridico e scientifico nei percorsi di formazione iniziale per diventare 
insegnanti di scuola dell’infanzia e primaria, ma pure nell’ambito degli studi me- 
todologici e didattici (Federighi, e Boffo 2014; Mariani 2014; Maccario 2015; Ban- 
dini, Calvani, Falaschi, e Menichetti 2015; Bolognesi, e D'Ascenzo 2018; Bandini, 
Calvani, e Capperucci 2018). A partire infatti dalla sua introduzione nel percorso 
universitario, contestuale appunto alla nascita dei corsi di laurea in Scienze della 
formazione Primaria negli anni Novanta del Novecento e sulla scorta ovviamente 
di quanto previsto dai Decreti Delegati, le attività di tirocinio hanno raggiunto un 
grado di definizione assai maturo. Parlare allora di Tirocinio Diretto Digitale In- 
tegrato (TDDI), come facciamo in questo libro, comporta inserire il discorso nella 
linea evolutiva appena accennata. In particolare, però, in questo contributo mi sof- 
fermerò solo su alcuni passaggi a mio avviso utili a riflettere sull’esperienza di TDDI. 

Nel corso della progettazione del TDDI, ad esempio, non ho potuto fare a 
meno di ripensare alle argomentazioni sostenute dai gentiliani cento anni fa 
in occasione della battaglia sistematica che condussero contro il tirocinio ma- 
gistrale e più in generale contro una formazione metodologico-didattica degli 
insegnanti primari, alla quale invece preferirono una preparazione fortemente 
umanistica. D’altro canto, il richiamo a molti di quei concetti cari a Giovanni 
Gentile sembra suggerito un po’ da tutto il dibattito pubblico sulla didattica in 
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presenza scaturito nel corso del contesto emergenziale pandemico in cui appun- 
to è nata l’esperienza descritta in queste pagine. Spesso il tenore degli interventi 
alternati nei media mainstream, seguiti con convinzione anche da alcuni specia- 
listi o addetti ai lavori, hanno contribuito infatti a diffondere l’idea che per fare 
didattica fosse sufficiente entrare in un’aula, svilendo così di fatto la didattica 
come scienza (Corsini 2020). Insomma, la centralità dell’insegnante nel pro- 
cesso formativo, l’insostituibile lezione frontale, il discredito sulla pedagogia e 
sulla didattica come scienze, la sinonimia tra sapere e sapere insegnare, la scuo- 
la selettiva... e altri paradigmi della scuola gentiliana aleggiavano e aleggiano 
tutt’ora in tutte le ricorrenti, e non di rado retoriche, discussioni sulla didattica 
in presenza vs didattica a distanza in cui anche il TDDI inevitabilmente è col- 
locato. Ma procediamo con ordine. 


2. Abolire è meglio che curare 


La scelta di prevedere attività professionalizzanti nei percorsi di formazione 
iniziali per maestre e maestri come è noto risale invero a quasi due secoli fa, o 
comunque a partire dalla legge Casati del 1859 con la quale fu istituita la Scuo- 
la Normale, una scuola triennale post-elementare orientata alla professione, al 
termine della quale era possibile accedere al titolo, o alla patente dopo due an- 
ni, di maestra o maestro. L'influenza del positivismo prima e dell’herbartismo 
dopo sulla formazione magistrale comportò poi una attenzione crescente alle 
discipline tecniche-metodologiche fra cui le esercitazioni pratiche nelle scuole 
elementari, denominate in seguito tirocinio (Santoni 1980). Un riflesso di cui 
possiamo trovare riscontro negli interventi sulla scuola Normale di vari Mini- 
stri della Pubblica istruzione: dai programmi di De Sanctis del 1880 al DDL di 
Gianturco (1896), fino alle disposizioni di Luigi Credaro per l’istituzione dei 
ginnasi magistrali nel 1911, un corso biennale parallelo alla scuola Normale per 
sopperire alla mancanza di mastre e maestri, e ai disegni di legge per la riforma 
della scuola Normale del 1914, sempre a firma di Luigi Credaro, e del 1918, di 
Agostino Berenini (Di Pol 2016, 67-8).In sintesi, la formazione professionale e il 
tirocinio sono stati a lungo gli assi centrali della formazione magistrale italiana. 

Tuttavia, a fronte di un discreto investimento pedagogico e politico, i difetti 
non mancavano. Anzi le note disfunzioni della precaria scuola Normale coinvol- 
sero ovviamente anche il tirocinio, spesso, nel corso dell’Ottocento, raggirato o 
ridotto a farsa (Arcomano 1980). Ancora nel 1909, ad esempio, un’osservatrice 
attenta ai problemi della scuola come Elena Formiggini Santamaria tratteggia- 
va un quadro impietoso del tirocinio: 


iltirocinante, in molte scuole, o è un utile liberatore di pesi per il maestro, che 
da lui si fa correggere i compiti, far le medie, preparare i lavori manuali; oppure 
è un ospite trascurabile, che va a stare per alcune ore del giorno nei locali della 
scuola dove lavora per suo conto senza curarsi del modo come procede la classe: 
studia, fai esercizi di calligrafia per prepararsi ad un esame di abilitazione, copia 
appunti per qualche amico... se non legge un romanzo. Qualche volta va a fare 
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supplenza in un’altra classe dove manca l’insegnante. Questo tirocinio è, più 
che inutile, dannoso (Formiggini Santamaria 1909, 977). 


Insomma, l’incoraggiamento ad esaltare il tirocinio sulla scorta degli orienta- 
menti pedagogici allora prevalenti, si scontrava conben altra quotidianità scolastica. 

Nonostante ciò, le esercitazioni pratiche, come accennato, avranno un peso 
esponenziale nella preparazione di base degli insegnanti di scuola primaria tan- 
to da esser centrali nelle proposte di Luigi Credaro, fra i principali esponenti, è 
noto, dell’herbartismo pedagogico. Nei programmi dei citati Corsi magistrali, 
sempre per fare un esempio, si legge che il tirocinio 


non limitato alla sola frequentazione quotidiana di una scuola elementare, 
ma allacciato al corso teorico e da questo largamente preparato, svilupperà nel 
giovane l’abilità tecnica di fare lezione con metodo ed espedienti elementari, e 
verrà anche formando via via in lui lo spirito magistrale, coltivando le attitudini 
favorevoli, neutralizzando le tendenze meno buone, creando quelle abitudini 
mentali e pratiche, senza delle quali un giovane, anche coltissimo, sarà mai un 
buon maestro (Ministero della Pubblica Istruzione 1911, 126). 


Impostazione poi rilanciata dai citati DDL del 1914 e del 1918 (seppur in mi- 
sura minore) perl’istituzione di un percorso di formazione magistrale settenna- 
le, mai tramutati in legge e su cui però, ovviamente, non è possibile soffermarsi. 

La linea di indirizzo seguita fino ad allora per la formazione inziale dei ma- 
estri fu però del tutto respinta dalla corrente neoidealista, ovvero da Gentile e 
dal gruppo di collaboratori e allievi raccolti attorno a lui fin dai primi anni del 
Novecento. Rifiuto culminato poi, conla riforma gentiliana del 1923, nella abo- 
lizione della scuola Normale, per sostituirla con il nuovo Istituto magistrale, una 
sorta di liceo settennale in cui il tirocinio e le altre discipline professionalizzanti 
furono rimpiazzate dalla filosofia e dal latino (Santoni 2006, 107-8). 

Gentile non aveva mai fatto mistero circa la sua idea di insegnante nonché di 
didattica e di pedagogia. Fra il 1912 e il 1913, ben prima di aspirare al dicastero 
dell’istruzione, egli sosteneva infatti che 


il maestro, che è maestro, realizza nella scuola il suo tutto, dimenticandosi, 
mettendo da parte libri e il suo stesso sapere già fatto, che è un niente rispetto che 
il suo spirito, mercè la già acquisita cultura, s’é fatto capace di produrre ex novo, 
come opera assolutamente nuova, insieme ai suoi scolari, fattisi tutt'uno con lui, 
nel processo spirituale della scuola. Solo a questo patto la scuola è svolgimento 
dello spirito; e la didattica torna quindi alla filosofia (Gentile 1962, 124). 


L'unico metodo di insegnamento possibile a suo giudizio dunque consisteva 
nella «adesione intima dello spirito al proprio atto» (Gentile 1962, 115), «un 
metodo nuovo, identico alla vita sempre nuova nel suo pensiero: metodo vivo» 
(Gentile 1970, 168). 

In altre parole, per il neoidealismo, concepire un educatore in sé a prescin- 
dere dalla relazione che si crea con il particolare scolaro, in un particolare mo- 
mento, è inammissibile, perché l’atto educativo è una sintesi a priori e quindi 
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può esistere solo nel momento in cui si compie, per cui l'insegnante diviene ta- 
le quando educa. D’altro canto, la riflessione proposta nel 1912 da Gentile nel 
Sommario di pedagogia come scienza filosofica, testo fondamentale per il tema og- 
getto di queste righe e da cui ho tratto le citazioni, nasceva «da una ripugnanza 
antica contro la pedagogia qual è attualmente intesa, e qual è nei programmi 
ufficiali» (Gentile 1970, VIII). 


3. Più armoniosamente più universalmente uomo 


Ripugnanza condivisa nello stesso periodo da Giuseppe Lombardo Radice, 
all’epoca uno dei suoi più stretti collaboratori, espressa con toni aspri e accessi 
su «La Voce» in una sua celebre recensione a Linee di pedagogia elementare per le 
scuole normali e i maestri, manuale di ispirazione positivista scritto nel 1890 (ma 
riedito per anni grazie al successo ottenuto) da Francesco Saverio De Dominicis 
«nei libri del quale», commentava appunto Lombardo Radice, 


si discorre con disinvoltura superiore, insieme dei clisteri per poppanti e della 
morte della metafisica, dei marsupiali e degli orari scolastici, delle distorsioni 
della spina dorsale e dell’insegnamento religioso, dell’energia solare e della 
famiglia (Lombardo Radice 1912, 966). 


Le posizioni del pedagogista catanese in realtà, come è noto, saranno più at- 
tente agli aspetti metodologici e didattici rispetto a quelle del caposcuola, basta 
pensare alle sue Lezioni di didattica (1913). Lincongruenza del neoidealismo 
con il tirocinio magistrale per lui non fu mai definitiva, anzi: non escluse affat- 
to il tirocinio dal curricolo preparatorio per gli insegnanti elementari nelle sue 
prime elaborazioni sul tema della formazione dei maestri (Lombardo Radice 
1907); successivamente, in un certo senso, sospese il giudizio, avvallandone 
l’abolizione totale con la riforma del 1923, per poi tornare subito dopo a pro- 
porne il rinserimento nelle attività curricolari della scuola per futuri maestri 
(Lombardo Radice 1925). 

Altrettanto attento alle questioni didattiche relative alla didattica, fra il 
gruppo dei più stretti collaboratori di Gentile va sicuramente ricordato Erne- 
sto Codignola, il quale mise mano in prima persona alla formazione dei maestri 
nell’ambito della Riforma del 1923, con la formulazione del decreto istituivo 
dell’Istituto magistrale. Codignola aveva infatti già dedicato i suoi sforzi a più 
riprese all’elaborazione di un curricolo preparatorio per i futuri maestri nel 
corso degli anni precedenti alla riforma gentiliana. In particolare, diverse fra le 
sue riflessioni furono raccolte in un volumetto del 1917 La riforma della cultura 
magistrale (Codignola 1917) in cui sviluppa in modo sistemico ciò che si deve 
intendere per maestro e quale deve esser la sua preparazione di base. Il maestro 


non è né un tecnico né un professionista che debba e possa pervenire alla 
piena conoscenza di una data arte da applicarsi poi più o meno felicemente nel 
futuro magistero didattico, non essendoci mai stato né tecnica, né laboratorio, 
né officina che abbia insegnato a vibrare simpaticamente collo spirito altrui [...] 


64 


a conquistare quell’intima comunione e compenetrazione in cui si risolve tutto 
l’atto educativo concreto (Codignola 1917, 23). 


«Se pertanto» continua in un passaggio successivo il pedagogista 


miglior maestro non è chi conosce metodi degli altri o chi sa più cose, ma chi 
ha più agile aperta intelligenza, più ferma volontà, più squisito senso d’arte, cioè in 
sostanza più chiara coscienza di sé, chi è virgolain una parola più armoniosamente 
più universalmente uomo [...] il problema cambierà aspetto: non ci dovremo più 
chiedere quante discipline dobbiamo insegnare al futuro maestro perché possa 
compiere degnamente il suo ufficio, ma quali discipline sono più atte a dargli 
questa coscienza della propria umanità (Codignola 1917, 25-6). 


Su queste premesse Codignola proponeva così perla formazione magistrale 
una scuola fortemente umanistica, della durata di otto anni, sul modello del gin- 
nasio-liceo nella quale però prevedeva pure un «conveniente tirocinio» quale 


occasione offerta ad ogni singolo allievo maestro di saggiare e scoprire se 
stesso, in sostanza quindi come un'occasione di rielaborare e consolidare il 
proprio sapere e di disciplinare la propria attività con la riflessione e l’autocritica 
cuilo invita elo costringe, se havivo senso del dovere, la scuolain atto. Ma siccome 
non bisogna mai dimenticare che l’unico vero tirocinio ogni maestro lo può fare 
soltanto nella sua classe e che gli esercizi fatti nelle scuole modello sono sempre 
troppo meccanici ed artificiali perché possano veramente porgere un'occasione 
adeguata a codesta rielaborazione ed autocritica, la soluzione migliore sarebbe 
di eliminare il tirocinio dalla scuola normale ed esigere dall’alunno licenziato 
che, prima di assumere il governo di una classe, trascorresse un dato periodo 
di tempo, come aiuto maestro, in una scuola pubblica, sotto la vigilanza dell’ 
insegnante e dell’ispettore (Codignola 1917, 29-30). 


Insomma, Ernesto Codignola riusciva ad integrare con abilità il tirocinio con 
i precetti gentiliani. In ogni modo, come è noto e come più volte accentato, il ti- 
rocinio fu spazzato via dalla riforma del 1923 la quale dette origine all’Istituto 
magistrale, una sorta di liceo classico minor, rimasto in sostanza attivo fino a fine 
secolo. Fin dall’indomani del varo della più fascista delle riforme sorsero però 
diffusi malumori circa l'efficacia formativa del nuovo Istituto. Alle voci critiche 
esterne all’entourage gentiliano, fra cui vale la pena citare Formiggini Santama- 
ria (1924 e 1925), già incontrata sopra, si aggiunsero però diverse opinioni dis- 
sidenti ma dall’interno, le quali popolarono in particolare un discreto dibattito 
sulle pagine della «Nuova Scuola Italiana», rivista magistrale fondata e diretta 
da Ernesto Codignola con lo scopo di sostenere la riforma e su «L’Educazione 
nazionale» fondata e diretta da Lombardo Radice (Betti 2003). Il pedagogista 
catanese, complice anche la presa di distanza nel 1924 da Gentile e dal governo 
Mussolini, fu tra i primi a chiedere di riconsiderare il tirocinio nella formazione 
magistrale (Lombardo Radice 1925). Codignola invece, che rimarrà non a caso 
ancora a lungo accanto a Gentile e vicino al governo fascista, in una prima fase 
intervenne nel dibattito per continuare a sostenere che «non esiste una tecnica 
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alla preparazione magistrale, ma esiste una preparazione alla funzione di ma- 
estro» (Codignola 1925, 540) per poi però aprire, nel 1926, alla possibilità di 
istituire un «alunnato», un periodo annuale o biennale di pratica accanto ad 
un maestro ma solo dopo aver conseguito il diploma magistrale. Una sorta di 
«anticipazione della scuola» (Codignola 1926, 828). 

Nel corso degli anni successivi gli scambi in merito al tirocinio sulle pagine 
delle riviste non mancarono, ma fu con l’approssimarsi della stesura della Car- 
ta della scuola, una sorta di proposta di riforma presentata in via definitiva nel 
1939 dal ministro Giuseppe Bottai, che iltema tornò alla ribalta. Fra le varie ‘di- 
chiarazioni’ di cui era composta la Carta e che avrebbero dovuto ridisegnare la 
scuola italiana, non ne manca infatti una sull’Istituto magistrale al quale Bot- 
tai avrebbe voluto conferire un carattere più professionalizzante, ma pur sem- 
pre umanistico, nelle didattiche disciplinari e pure con l’aggiunta di un anno di 
tirocinio a sigillo del percorso (Bottai 1939). Soluzione tutto sommato, quella 
circoscritta al tirocinio, accettata anche da Ernesto Codignola (1938) oltre che 
dal meno riluttante (a rivedere le sue posizioni in merito) Lombardo Radice 
(1938). In definitiva però, al di là delle specifiche proposte dei due pedagogisti 
che meriterebbero ben altro approfondimento, tutto restò invariato perché la 
Carta rimase in buona parte solo un’intenzione. 

Prima di passare al quadro del dopoguerra è utile però ricordare che la ri- 
forma Gentile intervenne pure sulla preparazione degli insegnanti di scuola 
dell’infanzia. In estrema sintesi, nel corso dell'Ottocento la natura assistenzia- 
le delle istituzioni rivolte alla prima infanzia implicò inizialmente uno scarso 
interesse per i percorsi formativi di coloro che avrebbero potuto lavorarci, per 
poi accogliere alcune istanze più avanzate che circolavano fuori dall’Italia. In 
altre parole, l’attenzione ai percorsi formativi per diventare maestre del grado 
precedente alle elementari crebbe indubbiamente, senza tuttavia dare risultati 
effettivi sul piano operativo, per preferire al contrario una deregolamentazione 
favorevole all’iniziativa privata e di scarsissima qualità. In definitiva fino alla ri- 
forma Gentile prevalse l’idea secondo cui per insegnare alla prima infanzia non 
occorresse una particolare formazione o comunque che la prima infanzia non 
fosse alla pari con quella riservata al grado superiore. 

Gentile e Lombardo Radice sembrarono voler porre un freno a questa deriva 
e istituirono il grado preparatorio all’istruzione di base, ma in realtà la situazio- 
ne non accennò a migliorare. La riforma prevedeva infatti l'apertura di sole sei 
scuole triennali di metodo per la formazione delle mastre lasciando ampi mar- 
gini quindi all’iniziativa privata e alle deroghe oltre che ribadire la subalterni- 
tà del percorso per insegnare alla prima infanzia rispetto a quello per la scuola 
elementare. (Betti 2006, 31-3). 


4. Il dopoguerra 


Ho indugiato a lungo sulla posizione dei gentiliani, che risulterà perciò pre- 
ponderante nell’economia di questo contributo, anzitutto per la lunga durata 
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del loro modello di formazione magistrale. Poi perché la storia della sistemati- 
ca svalutazione del fondamento scientifico di questa attivita didattica faccia da 
memento rispetto ad eventuali rischi involutivi impliciti a letture superficiali 
sulla scuola e sulla preparazione degli insegnanti che da qualche tempo circo- 
lano ampiamente (Raimo e Roghi 2021). 

Riguardo alla lunga durata c’è da dire che il modello gentiliano di prepara- 
zione inziale peri maestri non poggiava solo su solide basi legislative, ma poteva 
contare sul sostegno di una massiccia operazione politica e culturale orchestrata 
dal filosofo con l’aiuto fondamentale dei suoi più stretti collaboratori, primi fra 
tutti Codignola e Lombardo Radice i quali costruirono una potente macchina 
di propaganda culturale e di disseminazione scientifica che affondò le sue radici 
specialmente nell’editoria scolastica, campo nel quale i gentiliani realizzarono 
un vero e proprio progetto egemonico (Oliviero 2007). 

Nel 1945 il tirocinio sarà così di nuovo introdotto nella formazione di base 
degli allievi maestri con convinzione, ma di fatto con scarsa efficacia, «contrad- 
dicendo la logica gentiliana più che superandola» (Santoni Rugiu 1980, 66). 
Per il grado preparatorio invece cambiò ben poco rispetto a quanto già accen- 
nato e le scuole private, specialmente cattoliche, prevalsero su quelle pubbliche. 

L'impianto dell’istituto magistrale gentiliano in sostanza rimase illeso addi- 
rittura fino alla definitiva cancellazione dell’Istituto partita dal a. s. 1996/1997, 
in quanto le proposte di riforma avanzate nei primi decenni del dopoguerra si 
erano limitate all’estensione della durata da quadriennale a quinquennale. D’al- 
tro canto, fin dai primi anni Settanta il dibattito specialistico e le scelte politiche 
parevano sempre più orientati a fare della istruzione secondaria una istruzione 
di base deprofessionalizzata, per delegare invece la formazione professionale 
all’Università (Di Pol 2014, 36 e sgg.). Il decreto delegato n. 417 del 1974 indi- 
cò poi esplicitamente l’opportunità di una formazione universitaria per i futu- 
ri maestri, divenuta operativa però solo con un percorso legislativo partito nel 
1990 conlalegge n. 341 e concluso a fine secolo. Formazione in cui ovviamente 
è contemplata l’attività di tirocinio da costruire con una sinergia fra università 
e scuola e mediata con gli apprendimenti teorici. 

Bisogna ricordare però che la necessità di una formazione superiore per i 
maestri elementari fu sostenuta in varie occasioni già a partire dagli anni Cin- 
quanta. Una su tutte un celebre convegno tenuto a Perugia nel 1957 in cui inter- 
vennero fra gli altri esponenti di spicco del fronte laico della pedagogia italiana 
come Lamberto Borghi e Francesco De Bartolomeis, sempre attenti alle di- 
namiche politico-scolastiche e soprattutto pronti a rilanciare posizioni assai 
innovative in campo pedagogico ma, come sottolineò anche Dina Bertoni Jo- 
vine, nello specifico della formazione magistrale solo apparentemente troppo 
radicali o rivoluzionarie, anzi, semmai, necessarie (Bertoni Jovine 1957). Oltre 
a ribadire il bilancio fallimentare dell’istituto magistrale gentiliano, insistette- 
ro infatti per una formazione professionalizzante universitaria biennale tanto 
per i maestri di scuola elementare quanto per quelli dell’infanzia (Betti 2006; 
Betti 2015; Bertoni Jovine 1957). Quasi nello stesso periodo altri pedagogisti 
del fronte laico assunsero invece posizioni più morbide. Aldo Visalberghi, per 
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esempio, altrettanto sensibile al progresso della scuola italiana, fu appunto pit 
prudente auspicando si una preparazione universitaria, seppur leggera e flessi- 
bile, ma insistendo intanto su una riforma immediata dell’Istituto magistrale 
che prevedesse l’ implementazione di un quinto anno e un rigore scientifico delle 
attività curricolari opportunamente armonizzate fra discipline tecniche e quel- 
le di base. Riforma a suo giudizio realizzabile con maggiori chance rispetto alla 
creazione ex novo di percorsi universitari (Visalberghi 1954). 

Sul versante cattolico, dopo il convegno di Perugia, Giuseppe Flores D’Ar- 
cais concesse qualche apertura in occasione di un appuntamento organizzato 
a Padova, la sua sede accademica; ma, come accennato, nel passaggio al piano 
operativo prevalsero gli impedimenti, i ritardi e le lungaggini rimandando poi 
agli anni Settanta i primi passi verso una destrutturazione dell’ Istituto magi- 
strale in favore di un percorso universitario (Betti 2005, 263-69). 

In ogni modo appariva chiaro che il granitico impianto dell’istituto magi- 
strale gentiliano, per formare l’uomo armonioso, doveva esser superato e il ti- 
rocinio senza dubbio ha giocato un ruolo essenziale anche come simbolo di un 
certo modo di intendere la professione della maestra e del maestro. Il tirocinio, 
insomma, oltre ad essere una attività formativa fondamentale dei percorsi per 
diventare maestri, ha rappresentato alungo un elemento caratterizzante dell’in- 
tero sistema con i suoi difetti prima della riforma Gentile, con la sua assenza do- 
po il 1923, e pure nei più recenti percorsi di studio. Una sua ulteriore evoluzione 
digitale in linea coni progressi della didattica, che è una scienza pedagogica par- 
ticolarmente viva e in continuo divenire, può dunque solo esser una spinta ver- 
so il perfezionamento dei profili per la formazione di base dei futuri insegnanti 
della scuola dell’infanzia e di quella primaria. 
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Possibili scenari del modello TDDI 


Pierpaolo Infante, Antonella Grilli! 


1. Scuola e sviluppo delle competenze digitali 


A volte i grandi sconvolgimenti possono cambiare in meglio la scuola. 

Il periodo pandemico, che ha provocato una sospensione delle attività didat- 
tiche senza precedenti, ha costretto, nel marzo 2020, il 74% degli studenti del 
mondo, e circa 1,2 miliardi di ragazzi di 186 Paesi, è ‘rimasto’ fuori dalle classi?. 

L'allontanamento fisico dal contesto scolastico così prolungato, senza alcu- 
na recente memoria storica di tali dimensioni, ha determinato un’interruzione 
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repentina soprattutto in un ambiente di scambio e di relazione, creando impor- 
tanti disagi sul ‘ben-essere’ di discenti e di docenti. 

La tecnologia, che da sempre ha caratterizzato lo sviluppo della nostra specie, 
nella sua dimensione ‘digitale’ ha innescato profonde mutazioni in ogni dimen- 
sione umana e in particolare le immediate possibilità sia di comunicazione che di 
informazione hanno determinato anche una profonda riflessione sulle modalità di 
insegnamento, dato che le nuove generazioni sembrano essere ‘fisiologicamente’ pre- 
disposte a nuove modalità sia di apprendimento che di interazione interpersonale. 


Noi apparteniamo a dei dispositivi ed agiamo in essi. La novità di un 
dispositivo rispetto a quelli precedenti, la chiamiamo la sua attualità, la nostra 
attualità. Il nuovo è l’attuale. L'attuale non è ciò che siamo, ma piuttosto ciò che 
diveniamo, ciò che stiamo divenendo, cioè l’Altro, il nostro divenir-altro. In 
ogni dispositivo, bisogna distinguere ciò che siamo (ciò che non siamo già più) 
e ciò che stiamo divenendo: ciò che appartiene alla storia e ciò che appartiene 
all’attuale. [...] In ogni dispositivo dobbiamo districare le linee del passato 
recente e quelle del futuro prossimo: ciò che appartiene all’archivio e ciò che 
appartiene all’attuale, ciò che appartiene alla storia e ciò che appartiene al 
divenire, ciò che appartiene all’analitica e ciò che appartiene alla diagnosi... 
che prende il posto dell’analisi seguendo altri percorsi. Non predire, ma essere 
attenti allo sconosciuto che bussa alla porta? (Foucault 1998, 316-25). 


Accogliere con senso critico e con adeguata positività, senza deviare in di- 
gressioni catastrofiche poco funzionali, le evoluzioni tecnologiche e digitali po- 
trebbe definire un possibile miglioramento delle risposte educative, formative e 
di istruzione che la Scuola deve concretizzare in un ecosistema sociale ed eco- 
nomico in costante cambiamento. 


Da una parte, la necessità del cambiamento viene interpretata come una 
conseguenza della diffusione delle tecnologie digitali in tutti gli ambiti della 
vita: la generale digitalizzazione della società agisce, in altre parole, come un 
imperativo esterno per un utilizzo maggiore delle tecnologie in educazione. 
Dall’altra vi sono pressioni interne al mondo stesso dell’educazione laddove 
le tecnologie digitali vengono viste come dotate della capacità intrinseca 
di trasformare in meglio aspetti dell'educazione; in pratica, esistono anche 
imperativi interni per un maggiore uso delle tecnologie digitali in contesti 
educativi (Ranieri 2011, 220)*. 


3 «Dispositivo è una parola polisemica e ambigua, ma può essere utilizzata in senso preciso 


e fruttuoso per chi la pensa, la scrive, la applica in qualsiasi contesto. È una parola precisa, 
perché di dispositivo si possono dare molte definizioni, ma alcune fra esse sono assoluta- 
mente fondate, calcolate, centellinate nelle loro formulazioni. È parola fruttuosa perché 
dispositivo è uno dei concetti più potenti della contemporaneità, che meglio permette di 
dare un ordine, seppur provvisorio e incerto, al caos in cui le nostre vite sono collocate» 
(Bianchi 2014, 220). 

Nel testo Le insidie dell’ovvio Maria Ranieri ci suggerire una chiave di lettura che definisce 
con atteggiamento critico, ma costruttivo, la relazione tra tecnologia ed educazione: se da 
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Nella Scuola (come del resto anche nella societa) la variabilita dei livelli di 
competenza digitale, sia nel campo didattico-metodologico che in quello co- 
municativo-relazionale, ricopre un range estremamente ampio, dovuto a fattori 
legati all’età, alla formazione iniziale e ai diversi vissuti personali formali o in- 
formali. Questa realtà variegata impone un importante sforzo di peer-tutoring 
tra docenti con maggiori abilità tecnologico-digitali e coloro che invece neces- 
sitano di specifico aiuto. 

Quando il docente è attivamente coinvolto in una funzionale comunità di 
pratica come la scuola in un contesto di impellente cambiamento, si può veri- 
ficare un processo di induction come il risultato delle interazioni con gli altri in 
situazioni (Brickhouse e Potter 2001)°. Essere integrato in una comunità scola- 
stica in divenire, al passo con le richieste che seguono le necessità sociali, implica 
l'acquisizione di conoscenze, competenze, linguaggi ed abitudini (Bianchini e 
Cavazos 2007)° attraverso l’accompagnamento di figure competenti che sanno 
sostenere e introdurre i colleghi anche con un vero e proprio processo di ‘indu- 
zione’ che consenta alla dimensione individuale di dialogare necessariamente 
con la dimensione collaborativa (Osi, Orsi e Natali 2013)”. 

Tuttavia è doveroso ricordare che, fin dai primi anni dell’introduzione siste- 
matica delle tecnologie digitali nell'ambiente scuola (in modo più diffuso e non 
solo come campo ristretto relegato all’introduzione di programmi di ‘informati- 
ca’ perla scuola secondaria di secondo grado nel programma ministeriale PNI)’ 
questa spinta evolutiva è stata accompagnata da una serie di problematiche. Nei 
primi anni 2000 con il programma ForTic (2002-2003), il ‘Piano nazionale di 


una parte viene messo in evidenza lo smontaggio funzionale della retorica predominante, 
dall’altra viene proposta una profonda riflessione su come la scuola, in quanto principale 
agenzia formale, possa mediare all’uso consapevole delle tecnologie. 

Nancy W. Brickhouse e Jennifer T. Potter prendono in considerazione la formazione scien- 
tifica di due giovani donne di colore che frequentano un liceo professionale urbano, prove- 
nendo da contesti sociali e culturali diversi; in particolare descrivono come le due diverse 
identità influenzano le esperienze nelle scienze scolastiche e come l’esperienza dell’emargi- 
nazione possa rendere impossibile o indesiderabile l'appartenenza a una comunità. Tuttavia 
si mette anche in evidenza che mediante un processo di induction si possa comunque, nono- 
stante le diverse identità, maturare dei vantaggi nello scambio reciproco e nella partecipa- 
zione attiva ad una comunità di pratica condivisa. 

L'analisi dei successi e delle sfide che docenti meno esperti (in questo caso neo-assunti nel 
campo dell’insegnamento delle scienze) hanno incontrato nell’imparare a insegnare mette 
in evidenza il ruolo determinante dei colleghi più esperti e di tutta la collettività scolastica 
nel supporto e nell’aiuto. 

Indicazioni operative per promuovere il lavoro collaborativo a scuola. 

«Il Piano Nazionale per l’Informatica (PNI) fu promosso nel 1985 dal Ministero del- 
la Pubblica Istruzione, sen. Franca Falcucci, e presentato ufficialmente in occasione del 
Convegno CEE, svoltosi a Bologna nello stesso anno. Esso è stato, tra i progetti avviati dal 
Ministero nell’ultimo quarto di secolo, il più rilevante sotto il profilo dell'innovazione cul- 
turale e metodologica e sotto quello quantitativo. La vasta attività organizzativa che ha ri- 
chiesto non ha precedenti nella scuola italiana. Senza tema di errori si può affermare che, né 
prima né dopo, si ricordano progetti di tale portata» (Barozzi e Ciarrapico 2003, 444). 
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formazione degli insegnanti sulle tecnologie dell’informazione e della comu- 
nicazione”, ha coinvolto circa 180.000 docenti (MIUR 2002), per cercare di 
favorire non solo l’acquisizione di conoscenze tecniche ma anche un approccio 
didattico-educativo più orientato verso il costruttivismo, alla luce di una nuova 
visione pedagogica di rete 2.0, dove l’utente non solo ‘caccia e raccoglie’ l’infor- 
mazione ma diventava lui stesso ‘autore’ e ‘produttore’ di contenuti” (Roncaglia 
2018). Nel 2007 il primo Piano Nazionale Scuola Digitale (PNSD), con nuove 
pratiche e nuovi modelli organizzativi, ha cercato di proporre un ripensamen- 
to architettonico dello spazio di apprendimento come un sistema in linea con i 
cambiamenti culturali del momento. Questa ridefinizione dell'ambiente edu- 
cativo didattico ha inizialmente previsto il finanziamento perl’acquisto di lava- 
gne interattive multimediale e la relativa formazione degli insegnanti; l’azione 
Cl@ssi 2.0, nell’adeguamento degli ambienti di apprendimento per un utiliz- 
zo diffuso e costante delle tecnologie a supporto della didattica quotidiana, ha 
coinvolto 156 classi prime di scuola secondaria di primo grado garantendo di- 
spositivi tecnologici, device multimediali e aule progressivamente dotate di ap- 
parati perla connessione ad Internet''. Con l’azione Editoria Digitale Scolastica, 
che conseguiva l’obiettivo di iniziare a trasferire le risorse didattiche in formato 
digitale, si è cercato anche di introdurre la possibilità per gli studenti di editare, 
commentare e interagire con il testo. Tuttavia analizzando queste innovazioni, 
non solo nel campo digitale ma anche in quello metodologico didattico, si può 
osservare che di fatto gli insegnanti vennero coinvolti in modo discontinuo e 
l’impiego ridotto dei fondi necessari impedì un concreto cambiamento a livello 
nazionale (Messina e De Rossi 2015), come evidenziato anche dalla revisione 
effettuata dall’OCSE nel 2013 (Avvisati et al. 2013)”. 


Il piano costituisce l’attuazione del progetto sulle ‘Attività di formazione inerenti le compe- 
tenze informatiche e tecnologiche del personale docente della scuola’ approvato con decre- 
to della Presidenza del Consiglio dei Ministri del 22 marzo 2001 (Fondi licenze UMTS). 
L'evoluzione dell’ecosistema digitale, nella visione metaforica di Roncaglia, sintetizza al- 
cuni passaggi: prima del web troviamo l’età dei cacciatori-raccoglitori, durante il Web 1.0 i 
primi stanziamenti urbani e l’agricoltura informativa, nel Web 2.0 l’età dell’artigianato e del 
commercio per approdare ora all’età delle cattedrali, con edifici informativi complessi. 

1 Nell’a. s. 2009-2010, con il bando ministeriale del progetto Cl@ssi 2.0, il Ministero della 
Pubblica Istruzione ha stanziato finanziamenti per sondare se attraverso l’utilizzo diffuso e co- 
stante delle tecnologie nella pratica didattica quotidiana, si potesse modificare l’ambiente di 
apprendimento. Il progetto, inserito nella cornice europea (Europa 2020), è una diretta conse- 
guenza del documento della Raccomandazione del Parlamento e del Consiglio del 18 dicembre 
2006relativo alle competenze chiave perl’apprendimento permanente <https://www.istruzio- 
ne.it/archivio/web/istruzione/piano_scuola_digitale/classi 2_0.html> (2021-12-09). 

La ricerca conferma che le competenze e le conoscenze professionali dell’ insegnante ri- 
mangono l’elemento più importante anche di fronte a qualsiasi supporto tecnologico; fa- 
vorire l'apprendimento continuo attraverso l'innovazione è alla base dell’integrazione tec- 
nologica. Sulla base di queste considerazioni, e ricordando che la tecnologia di per sé non 
ha alcun potere trasformativo, il modello suggerito rimane sempre quello guidato dall’in- 
segnante, sostenuto nel tempo, a livello di scuola e attivamente incentivato dai dirigenti 
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Con la legge sulla ‘Buona Scuola’, L.107/2015, e il secondo Piano Nazionale 
Scuola Digitale, finanziato anche con i fondi europei del Programma Operativo 
Nazionale (PON), si è inteso mettere a sistema in modo organico un piano per 
orientare le scuole e i docenti in un percorso di digitalizzazione strutturale, fa- 
vorendo anche una più profonda riflessione sul campo metodologico educativo 
guidato inizialmente da una nuova figura professionale all’interno di ogni isti- 
tuzione scolastica (animatore digitale) e poi coordinata a livello regionale con 
l’istituzione dell’Equipe Territoriale. 

Questo processo di cambiamento, più continuo, sistemico ed organico a li- 
vello nazionale, ha anche trovato nell’immediato una risposta europea in linea 
con i propri principi ed infatti 


i dati forniti dall’Istituto europeo di innovazione e tecnologia (EIT) 
hanno dimostrato che, invece di aspettare che avvenga il cambiamento, le 
parti interessate utilizzano attivamente le opportunità digitali per migliorare 
l'insegnamento e l’apprendimento. Lo spirito innovativo e imprenditoriale 
nell’istruzione e nella formazione dovrebbe essere promosso e sostenuto con 
chiara volontà politica e impegno per far si che l’ innovazione funzioni per tutti. 
C’é bisogno di condividere, discutere e promuovere e, ove possibile, aumentare 
la pratica innovativa. Concetti, strumenti, metodi, processi, pensiero sistemico e 
pensiero progettuale devono essere più accessibili ai professionisti dell’istruzione 
che di solito non sono pienamente consapevoli di ciò che viene provato e testato 
altrove, a volte anche nella porta accanto (Commissione Europea 2018, 3-4). 


La crisi del Covid-19 ha evidenziato l’importanza di alcuni elementi fonda- 
mentali per un adeguamento del sistema di istruzione in uno sviluppo efficace 
della tecnologia digitale: l’infrastruttura di rete, disponibilità dei dispositivi, la 
formazione dei docenti, metodologie didattiche adeguate, maggiore collabora- 
zione e condivisione di buone pratiche e metodi didattici innovativi. Gli stu- 
denti ed anche i docenti, ora più che mai, devono sviluppare le competenze e il 
know-how per la ridefinizione degli ambienti di apprendimento, in un approccio 
strategico a lungo termine, che riesca a coinvolgere tutto il sistema educativo 
nel suo insieme (Commissione Europea 2021). 

Al di là delle considerazioni relative all’efficacia e dell’efficienza di una re- 
lazione didattica basata esclusivamente sull’e-learning e alla preparazione dei 
docenti rispetto a modalità, strumenti e metodologie didattiche che si possono 
allontanare da un approccio più tradizionale ed ancora diffuso dell’insegnamen- 
to in aula, le scuole hanno toccato con mano tutte le conseguenze negative del 
gap tecnologico così diffuso nel nostro Paese. 

Le Istituzioni Scolastiche, nel vivere un’esperienza mai affrontata in passato 
dai soggetti direttamente interessati!5, hanno comunque dimostrato di aver sa- 


scolastici; si basa sulla collaborazione tra pari, sulla riflessione, sull’indagine e sull’appli- 


cazione diretta in classe. 


I3 Si considerino tutti gli alunni e tutti i docenti in servizio nel periodo del lockdown in Italia 
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puto trovare strumenti, risorse, capacita ed energie per ‘andare avanti’, renden- 
do pit netta la valenza del proprio indiscutibile ruolo come agenzia formativa ed 
educativa indispensabile per l’educazione dei cittadini, per la coesione sociale e 
per la capacità di tenuta del Paese. I monitoraggi ministeriali delle opinioni dei 
dirigenti scolastici sono riusciti a realizzare un’istantanea nazionale conoscitiva 
degli aspetti che hanno impattato sul sistema scolastico italiano specialmente 
per quanto riguarda le immediate risposte di una didattica on line. 


Tabella 1 - Studenti e docenti non coinvolti nella didattica a distanza, per area 
geografica (val.%). Fonte: indagine nazionale Censis 2020. 


Percentuale di studenti non coinvolti in attività didattiche a distanza 


Nord-Ovest Nord-Est Centro Sud e Isole Totale 

Nessuno 9,5 11,8 11,6 11,9 11,2 
Fino al 2% 20,9 23,8 24 16,3 20,5 
2%-5% 33,5 28,8 26,7 25,7 28,5 
5%-10% 20,2 22,4 21 23,2 21,9 
Più del 10% 16 13,2 16,6 22,9 18 

Totale 100 100 100 100 100 
mediana 5 5 5 5 5 


Percentuale di docenti non attivi nell insegnamento a distanza 


Nord-Ovest Nord-Est Centro Sude Isole Totale 
Nessuno 42,7 46,5 45,5 47,3 45,6 
Fino al 2% 25,2 24,8 21,6 22 23,3 
2%-5% 20,1 17,1 19,9 17,7 18,6 
Più del 5% 12 11,6 13 13 12,5 


Tuttavia, a livello regionale, e in particolare in Toscana, grazie ad un’azione 
di formazione immediata dell’ Ufficio Scolastico Regionale", iniziata subito nei 
primi giorni di sospensione dell’attività didattica, e monitorata a tappeto in tut- 


Nel mese di marzo 2020 è stato istituito un portale di supporto alle attività di formazio- 
ne rivolte a tutto il personale docente <https://www.dad-usrtoscana.it/>; questo spa- 
zio web oltre a diffondere momenti di approfondimento degli strumenti tecnologici e 
digitali, a supporto della didattica a distanza, ha fornito a tutte le scuole uno spazio di 
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te le scuole, con il coinvolgimento diretto di docenti, studenti e genitori mostra 
un andamento un po’ differente’’. 


Tabella 2 - Sondaggi sulla frequenza e partecipazione all’attività di didattica a distanza. 


Sondaggio docenti sulla frequenza della proposta di attività di didattica a distanza 


vuote 1 2 3 4 5 Totale generale 


298 1204 1353 3326 4187 11625 21993 


Sondaggio studenti sulla partecipazione ad attivita di didattica a distanza 


vuote 1 2 3 4 5 Totale generale 


3553 146 338 1294 3769 21822 30922 


Sondaggio genitori sulla partecipazione ad attività di didattica a distanza del figlio 


1 2 3 4 5 Totale generale 


1863 2285 6361 11434 64879 86822 


La differenza percepita tra i dati nazionali e quelli regionali probabilmen- 
te è dovuta alla variazione del campione di popolazione intervistato in quanto 
in quest’ultimo monitoraggio è stata data voce ai diretti interessati della pra- 
tica didattica come docenti, studenti e genitori della regione; tuttavia oltre a 
questo non si può trascurare l’accompagnamento sistemico che l’ Ufficio Sco- 
lastico ha attivato fin da subito, puntando non solo sull’ascolto di eventuali 
problematiche ma anche e soprattutto sulla formazione in ambito tecnologico 
e metodologico didattico. 

La buona riuscita di un percorso di crescita nel campo delle competenze 
digitali, nell’ambito della formazione in servizio, ha fatto nascere l’esigenza di 
allargare questo progetto anche nella formazione iniziale dei docenti di Scuola 
Primaria e dell’ Infanzia e, proprio per questo, nell’autunno dell’a. s. 2020-2021, 
l’Ufficio Scolastico Regionale della Toscana, in collaborazione con il Corso di 
Studi in Scienze della Formazione Primaria dell’Università degli Studi di Firen- 


disseminazione di buone pratiche per favorire un processo di risposta immediata alle 
situazione emergenziale. 

Sondaggio marzo 2020. Numero di risposte al sondaggio dopo un mese di attivazione dei 
form: Docenti: 21.993 risposte, di cui 2565 docenti di Scuola dell’Infanzia, 7415 docenti 
di Scuola Primaria, 4864 docenti di Scuola Secondaria di primo grado, 7149 docenti di 
Scuola Secondaria di secondo grado; Studenti: 30922 risposte di cui 17401 studenti di 
Licei 6389 studenti di Istituti Tecnici 7132 studenti di Istituti Professionali. Genitori: 
18.757 risposte di cui 1251 genitori di alunni di Scuola dell’Infanzia, 6877 genitori di 
alunni di Scuola Primaria, 5377 genitori di studenti di Scuola Secondaria di primo grado, 
5252 genitori di studenti di Scuola Secondaria di secondo grado. 
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ze ha favorito il percorso progettuale Tirocinio Diretto Digitale Integrato!‘ che, 
oltre a prevenire eventuali ed ulteriori sospensioni delle attività didattiche, che 
avrebbero compromesso il normale svolgersi di un percorso accademico abili- 
tante”, avrebbe potuto contribuire concretamente allo sviluppo di necessarie 
competenze digitali. 


1.1 Ecosistema di formazione complesso 


La professione docente, che sembra essere ben conosciuta da tutti, in quan- 
to appartiene universalmente al personale vissuto di ciascuno come studente, 
negli ultimi due anni ha subito una considerevole evoluzione e un importante 
adeguamento rispetto ai cambiamenti ambientali che hanno investito la popo- 
lazione mondiale da marzo 2020 ad oggi. 


Ciò che abbiamo assimilato inconsapevolmente attraverso il contatto 
quotidiano con molti insegnanti, imodelli che abbiamo vissuto e sperimentato 
non ci appaiono come il frutto di una lunga stratificazione storica e sociale, 
ci sembrano invece del tutto naturali e quindi difficilmente modificabili 
(Bandini 2018, 7). 


Andare a scuola, entrare in aula, sedersi davanti alla cattedra, fare l’appello, 
spiegare, interrogare e mettere un voto sono momenti impressi nella memoria 
del passato che ancora influenzano fortemente l’idea della professione docente 
e ci portano a declinare un modello di insegnante fondato prevalentemente su 
reminiscenze di un inconscio collettivo molto più radicato di quanto ancora si 
voglia ammettere. 

La formazione iniziale dei docenti, ed in particolare quella dei maestri di 
Scuola dell’Infanzia e Primaria, se da un lato può assecondare un solido ed ac- 
cogliente impianto strutturale convogliato prevalentemente sull’incremento dei 
‘saperi’, dall’altro deve riuscire ad argomentare criticamente edin modo maturo 
quali siano le reali necessarie competenze che alla luce degli ultimi eventi sa- 
ranno inevitabilmente richiesti ai docenti di domani. 


L'Università degli Studi di Firenze, in collaborazione con l’Ufficio Scolastico Regionale 
per la Toscana, ha proposto la sperimentazione di un nuovo modello di Tirocinio Diretto 
Digitale Integrato (TDDI), che conserva come quadro di riferimento il percorso formativo 
attraverso gli Standard del Profilo Professionale Primaria e Infanzia (S3PI), già sperimen- 
tati e in adozione da molti anni all’interno del C.d.S. in Scienze della Formazione Primaria. 
Il modello TDDI prevede l’effettuazione del tirocinio diretto con la presenza ‘virtuale’ del 
tirocinante, collegato in sincrono con la classe, mediante il supporto del tutor scolastico e 
delle strumentazioni tecnologiche presenti nelle scuole. 

Il corso di Laurea in Scienze della formazione primaria è finalizzato alla formazione cul- 
turale e professionale degli insegnanti di Scuola dell’Infanzia e di Scuola Primaria; il ti- 
tolo conseguito è abilitante all’ insegnamento in entrambi gli ordini di scuola e l’offerta 
didattica del corso di studio è articolata in lezioni, laboratori e tirocini presso le istituzio- 
ni scolastiche. 
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Il Corso di Studi di Scienze della Formazione Primaria, da sempre, ha pro- 
posto un insieme di insegnamenti, laboratori e percorsi di stage curricolare, 
insistendo sia sulla riflessività sia sull’innovazione, soprattutto laddove le con- 
dizioni ambientali, sociali e culturali subivano importanti cambiamenti, va- 
lutando consapevolmente le necessarie curvature che il percorso accademico 
avrebbe dovuto attivare, per rispondere adeguatamente ai bisogni formativi di 
tutte le studentesse e di tutti gli studenti. 

La Scuola, quella vera, quella fatta da una «comunità educante di dialogo, 
di ricerca, di esperienza sociale, informata ai valori democratici e volta alla 
crescita della persona in tutte le sue dimensioni» (CCNL 2016-18, art. 24)!8 
dovrà accogliere professionisti dell’educazione, dell’istruzione e della forma- 
zione pronti a rispondere funzionalmente a tutte le sollecitazioni del mondo 
reale anche quando queste potrebbero mettere in discussione fondamentali 
norme e prassi consolidate nel tempo e delineare orizzonti ben diversi e nuo- 
vi contesti da esplorare. 

Nel 2015 il gruppo di lavoro coordinato dal Prof. Gianfranco Bandini, du- 
rante la presidenza del Prof. Paolo Federighi e sotto la direzione scientifica del 
Prof. Antonio Calvani, ha iniziato a definire il Profilo Professionale degli inse- 
gnanti di Scuola primaria e dell’infanzia per descrivere un modello che, al di 
là della mera descrizione contrattuale del profilo del docente, disegnasse più 
precisamente possibile l’architettura delle competenze attese da una maestra e 
da un maestro al termine di un percorso universitario quinquennale. 

Tuttavia può accadere che il core business (Bandini et al. 2015) o attività 
principale del futuro docente, possa subire profondi cambiamenti anche da un 
punto di vista strumentale e dunque quell’insieme di abilità, conoscenze e per- 
formance che inizialmente erano state definite genericamente con i soli termi- 
ni di «competenza digitale», alla luce di una nuova Great Rift Valley culturale, 
sociale e lavorativa, che elude la ‘foresta’ della presenza e sublima le relazioni 
anche in una ‘savana’ di smart working (nel caso del docente di smart learning), 
dovrà arricchirsi, evolversi, specializzarsi in un uso concreto e funzionale, all’in- 
terno di ogni specifico orizzonte professionale. 

Il vantaggio di definire una precisa declinazione di standard professiona- 
li ed in particolare di precise competenze strumentali, tra cui anche quelle più 
specificatamente tecnologiche e digitali, aiuta a sviluppare anche l’approccio 
orientativo della formazione in ingresso di tutti i docenti e, nello specifico, del- 
le maestre e dei maestri di scuola primaria e dell’infanzia, perché permette di 


18 Ai sensi dell’articolo 3 del decreto legislativo 16 aprile 1994, n. 297, la scuola è una comunità 
educante di dialogo, di ricerca, di esperienza sociale, informata ai valori democratici e volta 
alla crescita della persona in tutte le sue dimensioni. In essa ognuno, con pari dignità e nella 
diversità dei ruoli, opera per garantire la formazione alla cittadinanza, la realizzazione del 
diritto allo studio, lo sviluppo delle potenzialità di ciascuno e il recupero delle situazioni di 
svantaggio, in armonia con i princìpi sanciti dalla Costituzione e dalla Convenzione inter- 
nazionale sui diritti dell’infanzia, approvata dall'ONU il 20 novembre 1989, e con i princìpi 
generali dell’ordinamento italiano. 
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mettere a fuoco gli aspetti osservabili e misurabili della condotta professiona- 
le, evidenziando pratiche concrete in una spirale virtuosa di miglioramento nel 
campo dello sviluppo funzionale dell’ambiente di apprendimento che può su- 
perare anche limiti spazio temporali. 

Le strumentazioni tecnologiche informatiche, supportate da una complessa 
rete di informazioni, se ieri (inteso come lontano passato) erano già elementi 
strutturali della nostra quotidianità, per strutturare ed organizzare la conoscen- 
za, nonché alcune interazioni sociali, in orizzonti collettivi e connettivi (De 
Kerckhove 1992; Lévy 1996)", di fronte all’evento mondiale traumatico della 
pandemia SARS-CoV-2 hanno assunto una nuova accezione e, per un, fortuna- 
tamente breve, lasso di tempo, hanno rappresentato l’unica possibilità di rela- 
zione, di scambio, di crescita ma anche di formazione. 

Facere de necessitate virtutem. 

Se si pensa che, solo una decina (talvolta ventina) di anni fa, il gap genera- 
zionale da una parte vedeva una crescita esponenziale dei cosiddetti «nativi 
digitali» (Ferri2012; Ferri 2013; Livingstone 2011) dall’altra annoverava un’im- 
portante percentuale di «immigrati digitali» (Ferri 2011) come rappresentanza 
dei nati nei decenni successivi al secondo dopoguerra e che comunque, in epoca 
‘Covid’, hanno dovuto necessariamente imparare a ‘nuotare’ (navigare?) quan- 
do oramai la barca era già affondata. 

Il problema può essere osservato da diverse angolazioni, prendendo in consi- 
derazione anche più generazioni molto diverse tra loro, come «Gen Z» e «Gen 
Alpha», «Millennials», «Generazione X» o «Baby boomer» (Istat 2016), ma 
presenta sempre una situazione che ha investito un po’ tutti, come uno tzuna- 
mi di precarietà, e ha confermato che nel XXI secolo dobbiamo prepararci ad 
accogliere la certezza di un’epoca in cui i cambiamenti che prima caratterizza- 
vano decine di lustri ora potrebbero avvenire anche nell’arco di qualche mese. 

Allo stesso tempo emerge che, indipendentemente dall’eta, le capacità e le 
competenze digitali degli insegnanti (ma anche degli allievi) siano un importan- 
te fattore nell’integrazione funzionale della cultura scolastica nella realtà socia- 
le, ovviamente accompagnate da tutte le altre sette competenze chiave europee 
che sublimano la limitante visione esclusivamente disciplinare, per abbracciare 
una crescita globale di ogni individuo, nei suoi molteplici aspetti e potenzialità”. 

I discenti durante l'emergenza hanno espresso un forte disagio nella qualità 
delle interazioni con gli insegnanti, anche di natura orientativa o di sostegno, in 
un momento estremamente delicato. Ad essere particolarmente colpiti in que- 
sto periodo sono stati gli alunni delle scuole primarie e delle scuole secondarie 


«Lo spazio di internet viene visto come ‘vivo’, vivo di una presenza collettiva, brillante, at- 
tiva e umana. Ogni singolo utente diventa una singola parte di un pensiero collettivo, non 
esiste un drive al pensiero ma il pensiero emerge e si auto-organizza sui contributi di ogni 
singolo utente (Kerchove 2001)» (Laici 2007, 24). 

Alfabetica funzionale; multilinguistica; matematica e di base in scienze e tecnologie; perso- 
nale, sociale e capacità di imparare ad imparare; sociale e civica in materia di cittadinanza; 
imprenditoriale; competenza in materia di consapevolezza ed espressione culturali. 
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di primo grado (e tutti quelli che dipendono maggiormente dalla presenza fisica 
di un tutor o di un insegnante). 


Tabella 3 — Le conseguenze del gap tecnologico, per area geografica (val.%). Fonte: 
indagine nazionale Censis 2020. 


Grado di accordo Nord- Nord- Centro Sude Totale 
Ovest Est Isole 


Le differenti dotazioni tecnologiche, di connettività 81,5 83,7 84,7 80,3 82,1 
e di familiarità d’uso sia tra docenti sia tra studenti, 

sono un ostacolo al pieno funzionamento della Dad 

(molto+abbastanza d’accordo). 


Le differenti dotazioni tecnologiche, di connettività 35,2 38,3 37,4 34,6 36 
e di familiarità d’uso sia tra docenti sia tra studenti, 

sono un ostacolo al pieno funzionamento della Dad 

(molto d’accordo). 


La Dad ha ampliato il gap di apprendimento tra glistu- 76,4 75,2 73,3 74,2 74,8 
denti, a seconda del livello di disponibilità di strumenti 

e di supporti informatici, nonché della cultura tecnolo- 

gica dei familiari (molto+abbastanza d’accordo). 


La Dad ha ampliato il gap di apprendimento tra gli 33,1 31,7 29,9 27,1 30 
studenti, a seconda del livello di disponibilita di stru- 

menti e di supporti informatici, nonché della cultura 

tecnologica dei familiari (molto d’accordo). 


Particolarmente toccate dalle conseguenze del gap tecnologico sembrano 
essere le scuole del primo ciclo, le quali, alle difficoltà comuni, aggiungono an- 
che la più giovane età degli studenti che, per quanto ‘nativi digitali’, a pari con- 
dizione socio-economico e culturale, hanno meno disponibilità di dispositivi 
adatti alla didattica e sono sicuramente ancora lontani da un utilizzo diverso da 
quello, soprattutto, ludico degli stessi. 

Avere ‘familiarità’ significa avere l'occasione di inserire nel percorso di for- 
mazione, in ingresso all'insegnamento (per i futuri insegnanti), occasioni di 
esperienze finalizzate all’utilizzo e alla gestione costante di un ambiente di ap- 
prendimento allargato anche nel digitale. 


Tabella 4 — Le conseguenze del gap tecnologico, per ciclo d’istruzione (val.%). Fonte: 
indagine nazionale Censis 2020. 


Solo I ciclo Solo o anche II ciclo Totale 


Le differenti dotazioni tecnologiche, di connet- 85,5 75,6 82,2 
tività e di familiarità d’uso sia tra docenti sia tra 

studenti, sono un ostacolo al pieno funzionamen- 

to della Dad (molto+abbastanza d’accordo). 


Le differenti dotazioni tecnologiche, di connet- 40,6 27,3 36,1 
tività e di familiarità d’uso sia tra docenti sia tra 


studenti, sono un ostacolo al pieno funzionamen- 
to della Dad (molto d’accordo). 
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Solo I ciclo Solo o anche II ciclo Totale 


La Dad ha ampliato il gap di apprendimento 78,8 66,8 74,8 
tra gli studenti, a seconda del livello di dispo- 

nibilità di strumenti e di supporti informatici, 

nonché della cultura tecnologica dei familiari 

(molto+abbastanza d’accordo). 


La Dad ha ampliato il gap di apprendimento tra gli 34,4 21,5 30,1 
studenti, a seconda del livello di disponibilità di 

strumenti e di supporti informatici, nonché della 

cultura tecnologica dei familiari (molto d’accordo). 


L'inserimento di percorsi tangibili di un ambiente di apprendimento anche digi- 
tale, nel curricolo dell'insegnante in formazione, non può prevedere solo insegna- 
menti accademici formali, ma anche e soprattutto, esperienze concrete in situazione. 

I modelli che più rispondono ai bisogni dei futuri maestri sono quelli che 
prevedono momenti laboratoriali e che, nell’attivazione di un'interazione teo- 
rico pratica, tendono a conseguire competenze professionali funzionalmente 
inserite in un reale contesto socio-culturale. 

Tra mille difficoltà, la scuola dell'emergenza Covid-19 è andata avanti soprat- 
tutto in virtù dell’impegno personale delle diverse componenti scolastiche, con, 
in prima linea, i docenti, i genitori e gli studenti, tuttavia, se la scuola riuscisse ad 
accogliere specifiche competenze digitali già nelle iniziali formazioni per l’in- 
segnamento, sicuramente sarebbe una scuola più adeguata ad una società dove 
il digitale è già realtà diffusa. 

Il percorso sperimentale TDDI ha consentito l’accoglienza di nuovi bisogni 
che, a seguito delle repentine variazioni ambientali per un'improvvisa emergenza 
sanitaria, sono diventati estremamente evidenti e hanno spinto anche l’organizza- 
zione metodologico didattica ad una accelerazione evolutiva mai riscontrata prima. 


1.2 Un equipaggiamento ‘sostenibile’ 


Un altro elemento da considerare nella lettura dei dati, che riguarda questo 
come altri aspetti, è che un alto livello di coinvolgimento non necessariamen- 
te coincide con l’effettività di una piena, efficace, complessa attività didattica a 
distanza che, come più volte sottolineato, deve farei conti sia con il gap tecno- 
logico, sia con la maggiore o minore familiare con le metodologie proprie della 
DaD (MI 2020 a) e della DDI (MI 2020 b), sia con le difficoltà di raggiungere e 
mantenere alta l’attenzione da parte di determinati gruppi di studenti. 

Ma ora che siamo in una fase di parziale normalità, le riflessioni possibili su 
una scuola che favorisca il cambiamento verso una maggiore efficienza ed equi- 
tà, diventa doveroso da parte di tutti gli organi competenti. La prima comples- 
sità da affrontare rispetto alla didattica a distanza è la percezione del diverso 
livello di competenza degli insegnanti e in molti casi il senso di inadeguatezza, 
rispetto all’utilizzo degli strumenti tecnologici, è evidente: procedere in questa 
fase con un apprendimento affiancato all esperienza pratica definisce un primo 
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step e può consentire il superamento del primo ostacolo in riferimento ad una 
visione inclusiva di nuovi modelli. 

Un altro aspetto poco considerato in passato, come un nodo complesso e in- 
terdipendente, ma che ha delle implicazioni non solo nella didattica a distanza 
main generale sulle possibilità di un apprendimento efficace da parte degli stu- 
denti italiani, è quello determinato dall’intreccio di competenze digitali posse- 
dute, disponibilità di tecnologie, ambienti e supporto familiare. 

Studiare e lavorare a casa implica avere a disposizione spazi e dispositivi suf- 
ficienti per tutti i componenti della famiglia: una strumentazione informatica 
tale da consentire agli studenti di seguire le lezioni a distanza, ai genitori, che 
possono farlo, di lavorare da casa, a diversi componenti della famiglia di poter- 
si collegare e utilizzare internet anche per motivi di svago e utilizzo del tempo 
libero; una condizione ‘ideale’, questa, che ha escluso una quota importante 
della popolazione. 

I genitori hanno svolto un ruolo importante nel favorire l’uso delle tecno- 
logie, proprio quando l’apprendimento e il benessere subivano le conseguenze 
della mancanza di interazione sociale e di orientamento. Nel valutare ciò di cui 
avrebbero avuto bisogno e a cui non avevano avuto accesso durante la pande- 
mia, hanno indicato l’importanza di ricevere maggiore assistenza su come so- 
stenere i propri figli nell’apprendimento online e a distanza. 

Un ultimo indicatore riguarda le effettive competenze digitali possedute dagli 
studenti italiani. La familiarità e l’uso intensivo che le giovani generazioni han- 
no con alcuni device, primo fra tutti lo smartphone, il loro essere ‘nativi digita- 
li’ ha diffuso nella pubblica opinione la facile idea che essi possano fronteggiare 
anche un uso del digitale più ‘esperto’, che vada al di là dell’utilizzo più diffuso, 
quello a scopo ludico e relazionale, che passa attraverso la rete. 

Un ultimo indicatore riguarda le effettive competenze digitali possedute dagli 
studenti italiani. La familiarità e l’uso intensivo che le giovani generazioni han- 
no con alcuni device, primo fra tutti lo smartphone, il loro essere ‘nativi digita- 
li’ ha diffuso nella pubblica opinione la facile idea che essi possano fronteggiare 
anche un uso del digitale più ‘esperto’, che vada al di là dell’utilizzo più diffuso, 
quello a scopo ludico e relazionale che passa attraverso la rete. 

«In effetti, se è possibile affermare che quasi tutti i teenagers (ma meno ibam- 
bini e i preadolescenti) navigano su internet — nel 2019 il 92,2% dei 14-17enni, 
solo il 30,2% possiede alte competenze digitali, mentre circa il 60% si colloca 
su livelli bassi e il 3% non possiede alcuna competenza digitale, un quadro che 
per di più si contraddistingue per usuale differenze territoriale a svantaggio del 
Mezzogiorno» (Censis 2020). 

La crisi generata dal Covid-19 ha portato a una maggiore consapevolezza della 
necessità di migliorare l’uso della tecnologia nell’istruzione e nella formazione, 
di adattare | e pedagogie e sviluppare le competenze digitali. I seguenti principi 
guida sono essenziali per garantire che l’istruzione e la formazione si adeguino 
alla trasformazione digitale e per migliorare ulteriormente la qualità e l’inclu- 
sività dell’istruzione in Europa (Commissione Europea 2021): 
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e un'istruzione digitale inclusiva e di elevata qualita, che rispettila protezione 
dei dati personali e l’etica, deve essere un obiettivo strategico per tutti gli orga- 
nismi e le agenzie che operano nel settore dell’istruzione e della formazione; 

e trasformare l’istruzione per l’era digitale è un compito che spetta all’inte- 
ra società; 

e investimenti adeguati nella connettività, nelle attrezzature e nelle capacità 
e competenze organizzative dovrebbero garantire a tutti l’accesso all’istru- 
zione digitale; 

e istruzione digitale dovrebbe svolgere un ruolo centrale nel rafforzamento 
dell’uguaglianza e dell’inclusività; 

e lecompetenze digitali dovrebbero essere competenze fondamentali per tutti 
gli educatori e il personale addetto alla formazione; 

e iresponsabili dell’istruzione svolgono un ruolo chiave nell’istruzione 
digitale; 


e l’alfabetizzazione digitale è essenziale per vivere in un mondo digitalizzato. 


Tutti gli studenti dovranno acquisire una conoscenza di base delle tecnolo- 
gie nuove ed emergenti, compresa l’Intelligenza Artificiale. In tal modo potran- 
no interagire in modo positivo, critico e sicuro con questa tecnologia ed essere 
consapevoli delle potenziali problematiche relative all’etica, alla sostenibilità 
ambientale, alla protezione dei dati e alla tutela della vita privata, ai diritti dei 
minori, alla discriminazione e ai pregiudizi, compresi i pregiudizi di genere, la 
discriminazione per disabilità e la discriminazione etnica e razziale. 

La scuola deve insegnare a essere curiosi, fare domande, provare, sbagliare, 
riprovare per fare acquisire una prospettiva di ampio respiro e strumenti per ca- 
pire e valutare i rapidi cambiamenti politici e sociali, per immaginare modalità 
d'intervento efficaci e appropriate. 

Senza immaginazione viene meno la possibilità di capire il mondo che ci 
circonda ma soprattutto non esisterebbero nuove culture globali da conosce- 
re, da sperimentare, da acquisire per poi contestualizzarle nella propria realtà. 

La scuola èil luogo dell’educazione e dell’apprendimento, che ha le sue prin- 
cipali radici negli interessi e nelle aspirazioni dei giovani, essenziali per il pro- 
gresso globale, non solo nel campo economico, ma principalmente in quello 
culturale, sociale e politico che sono determinanti per il loro e nostro futuro. 
Siamo di fronte probabilmente al più imponente e veloce processo di innova- 
zione dal basso che il nostro sistema scolastico abbia mai sperimentato con 
milioni di studenti impegnati per inventare insieme un modello alternativo di 
apprendimento e di insegnamento che, nel costruirsi, mette a confronto due 
mondi, due generazioni profondamente diverse, nativi digitali da una parte, 
immigrati digitali dall’altra, che devono incontrarsi nell’ambito che li rende 
così diversi: il digitale. 

L'empowerment favorisce una maggior presa di responsabilità da parte degli 
utenti attraverso una condivisione reale della responsabilità (Quinn e Spreitzer 
1987). 
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La tecnologia digitale rappresenta il grande punto di svolta del nostro tempo; 
il suo potenziale trasformativo potrebbe aiutare i ragazzi più svantaggiati e vulne- 
rabili del mondo a imparare, crescere e sviluppare pienamente le proprie capacità. 

Gli adolescenti utilizzano Internet anche nella gestione personale e sociale 
del loro senso di identità in costruzione. La formazione dell’identità avviene, og- 
gi, tramite processi individuali di elaborazione simbolica, mentre nelle società 
tradizionali avveniva nell’ambito di celebrazioni rituali collettive come i riti ini- 
ziatici (Lancini, Salvi 2018). 

La digitalizzazione consente ai ragazzi con disabilità di connettersi con gli 
amici e di decidere da soli; fornisce l’accesso all’istruzione a coloro che vivono 
in zone remote, emarginate e in situazioni di emergenza umanitaria; aiuta i mi- 
norenni sfollati a connettersi con le proprie famiglie. L'incremento della con- 
nettività online ha aperto nuove strade all’ impegno civico, all’inclusione sociale 
e a molte altre opportunità, offrendo la possibilità di rompere il circolo vizioso 
della povertà e dello svantaggio sociale. 

La tecnologia digitale può rappresentare il percorso attraverso il quale espan- 
dere le opportunità economiche, sia per i giovani adulti che entrano nel mondo 
del lavoro, che per gli adolescenti che si preparano alle professioni del futuro, 
in diversi modi, tra cui l'acquisizione delle competenze digitali idonee all’oc- 
cupabilita, come l’accesso a un'ampia gamma di opportunità di lavoro e di for- 
mazione e la realizzazione di una nuova sfera lavorativa (la cosiddetta economia 
digitale) in cui i giovani possono cercare occupazione”'. 

Quello che riesce a offrire a livello di possibilità risulta maggiore della sem- 
plice somma di opportunità delle due realtà in presenza e online messe insieme 
una concezione e condizione diversa e radicale di scuola che elimina e supera le 
contrapposizioni pregiudiziali, ideologiche e valoriali tra i fautori della presenza 
e quelli della distanza (cfr. CodeWeek 2022). 

Tutto si sintetizza in un unico spazio simbiotico generativo in cui le occa- 
sioni di insegnamento e di apprendimento si moltiplicano esponenzialmente. 
Si tratta di uno spazio educativo senza soluzione di continuità in cui ognuna 
delle due parti trova sostegno e significatività nell’altra. Con questa visione 
quasi ecologica dell’insegnamento e apprendimento si può rifondare a livello 
sistemico la scuola in maniera diversa e innovativa. Una scuola nuova con una 
base solida dettata da una tradizione in presenza che nel tempo ha fatto tesoro 
degli errori, dei limiti, ma anche dei successi e che adesso può trovare la sua 
fonte di rinnovamento e ispirazione grazie all’integrazione con gli ambienti di 
apprendimento online. 

Uno degli elementi fondamentali dall’approccio analogico a quello digitale e 
la definizione di una ‘routine’ quotidiana definita da una programmazione setti- 
manale semplice ma completa in modo da permettere a tutti una visione imma- 


2! Per maggiori informazioni sul ruolo dei Makerspace e dei Fablab, si veda la relazione della 


Commissione (Vuorikari, Ferrari e Punie, Yves 2019). 
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ginativa degli avvenimenti definendo anche una costruzione di futuro a medio 
termine che nello specifico aiuta anche la serenità di chi apprende. 

Allo stesso modo è importante definire conle famiglie un patto educativo in 
riferimento al concetto di ‘routine’. Infatti la famiglia risulta fondamentale nel 
consolidare una scansione giornaliera dei ritmi di studio e di pausa ricreando il 
più possibile un ambiente coerente all’attività in atto come l’aver cura di prepa- 
rarsi al mattino come per andare a scuola. 

Nell’attivita di apprendimento a distanza si è spesso riscontrato, dove la si- 
nergia del gruppo ricostruiva il clima della classe, la richiesta degli alunni di 
poter bere o andare in bagno segnali chiari per i quali si definisce un clima po- 
sitivo anche se la scuola era a casa. 

Quindi un buon ambiente di apprendimento a casa per una didattica a distan- 
za efficace parte da una buona architettura dello spazio per questo è auspicabile 
ricreare a casa uno spazio di lavoro dove portare la scuola facilmente riconoscibi- 
le lontano dai rumori e con tutti i strumenti necessari per l’apprendimento. Una 
continuità educativa attraverso uno schermo il più possibile ‘trasparente’ attra- 
verso il quale ogni alunni partecipa mettendo in evidenza tutte le possibili azio- 
ni costruite a casa mostrandole ai compagni sentendosi così parte di un gruppo. 

Eppure prima della DaD e della DDI quanti progetti europei e di partena- 
riato tra le scuole hanno visto classi collegate tra loro a distanza per lo sviluppo 
di competenze linguistiche e trasversali (Benigno et al. 2018). 

La scuola è strutturata nella sua scansione giornaliera da un ‘orario scola- 
stico’ che ne definisce la sua azione ma come questo può trasformarsi durante 
un'attività a distanza? 

Un modello semplice ma efficace da poter utilizzare che alterni attività sin- 
crona e asincrona può essere strutturato in tre momenti: uno alla mattina, nel 
quale i docenti condividono il piano delle attività con gli studenti e inaugurano 
la giornata; uno a metà mattina, nel quale viene dato spazio agli ambiti disci- 
plinari come l’arte, la musica, l’educazione fisica e le attività di lettura in dop- 
pia lingua; uno dopo pranzo, nel quale si mettono in comune le esperienze di 
apprendimento della giornata e si gettano le basi della giornata successiva. Tra 
una lezione sincrona e l’altra gli studenti svolgono attività di approfondimento 
e consolidamento in modalità asincrona, prestando attenzione ad alternare l’u- 
so del mezzo digitale con modalità di apprendimento che non implicano l’uso 
del digitale. La giornata è, inoltre, scandita da ‘routine’ riconoscibili, che resti- 
tuiscono ai bambini pratiche tipiche della giornata scolastica (es. il momento 
della merenda in giardino, il pranzo insieme, ecc.). Nella scuola secondaria di 
primo grado il modello elaborato è il medesimo, mi si è prevista l’aggiunta di una 
quarta lezione in modalità sincrona per offrire ai ragazzi l'opportunità di esplo- 
rare tutti i diversi ambiti disciplinari nella loro completezza e interdipendenza. 

Con tutti i suoi limiti il digitale ha permesso alla scuola di rimanere aper- 
ta attraverso una prossimità educativa che ha tenuto insieme la comunità tutta 
della scuola. 

Un altro degli aspetti più controversi e dibattuti in questo periodo è sicura- 
mente quello della valutazione degli apprendimenti, ma al di là degli aspetti for- 
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mali la scuola ha bisogno di individuare elementi di valutazione e di riflessione 
su quanto — a livello individuale e nella collettività degli studenti — ha inciso lo 
stravolgimento determinato dal repentino spostamento sulle autostrade tele- 
matiche della relazione educativa. 

Solo una minoranza, per quanto ampia, tra i dirigenti scolastici intervistati ri- 
tiene che le modalità proprio della didattica a distanza permetteranno dieffettua- 
re una adeguata valutazione dei livelli di apprendimento raggiunti dagli studenti. 

Quasi unanime è invece l’opinione (espressa dal 98,6%) che la valutazione 
dei risultati raggiunti dagli studenti debba valorizzare anche |’ impegno, la ma- 
turita, le competenze trasversali sviluppate dallo studente. Si tratta, d’altronde, 
di aspetti tenuti in buon conto anche nelle prassi valutative della scuola in pre- 
senza, che richiamano la mission educativa a tutto tondo propria della scuola, e 
che a maggior ragione sono al centro dell’idea di valutazione che ha con tutta 
probabilità accompagnato l’azione educativa dell'emergenza, guidando i docenti 
nella individuazione di contenuti, modalità espositive e verifiche degli appren- 
dimenti (Censis 2020). 


Tabella 5 - La valutazione degli apprendimenti al tempo del coronavirus, per area 
geografica (val.%). Fonte: indagine nazionale Censis, 2020. 


Nord-Ovest Nord-Est Centro Sude Isole Totale 


Le modalità della Dad permetteranno ai 42 40,6 41,8 46,4 43,3 
docenti di effettuare una adeguata valu- 

tazione dei livelli di apprendimento rag- 

giunti (molto+abbastanza d’accordo) 


Nord-Ovest Nord-Est Centro Sude Isole Totale 


Le modalità della Dad permetteranno ai 2,5 1,9 3,2 2,4 2,5 
docenti di effettuare una adeguata valu- 

tazione dei livelli di apprendimento rag- 

giunti (molto d’accordo) 


Nord-Ovest Nord-Est Centro Sude Isole Totale 


La valutazione dei risultati raggiun- 99,3 99,3 97,9 98,1 98,6 
ti dagli studenti deve valorizzare anche 

l’impegno, la maturità, le competen- 

ze trasversali sviluppate dallo studente 

(molto+abbastanza d’accordo) 


Nord-Ovest Nord-Est Centro Sude Isole Totale 


La valutazione dei risultati raggiun- 83,9 85,2 78,1 71,2 78,6 
ti dagli studenti deve valorizzare anche 

l’impegno, la maturità, le competen- 

ze trasversali sviluppate dallo studente 

(molto d’accordo) 


Cosa lascerà dietro di sé questa esperienza, quando finirà l'emergenza? Quale 
sarà l’impatto su un sistema scolastico mastodontico e lento nei cambiamenti? 
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È presto ovviamente per affermare che ‘niente sarà più come prima’, ma al- 
cuni elementi di riflessione già emergono dalle opinioni dei dirigenti scolastici. 

In primo luogo, nonostante la proliferazione di progetti, iniziative, iniezioni 
di tecnologie, formazione dei docenti e sperimentazioni di nuovi modelli scola- 
stici e metodologie didattiche innovative, si è proceduto in ordine sparso, senza 
riuscire a fare sistema e la scuola di fronte all'emergenza si è scoperta cultural- 
mente non attrezzata per la didattica a distanza. Ne è convinto il 61,1% dei diri- 
genti intervistati, soprattutto (62,8%) quelli che dirigono istituti del primo ciclo. 

Vale anche il ragionamento opposto: proprio grazie a progetti, iniziative, 
sperimentazione, tecnologie, a volte inserite nel disegno complessivo di svilup- 
po e organizzazione di tutto un istituto, a volte portate avanti solo da gruppi di 
docenti o anche da singoli innovatori, l'impatto dell’emergenza Covid-19 è sta- 
to tutto sommato fronteggiato e il corpo docente si è riscoperto ‘comunità edu- 
cante’, ognuno supportando l’altro in base alle proprie competenze e capacità. 

Per tutti, secondo i dirigenti scolastici intervistati, è stata un’occasione di 
vero apprendimento e riflessione profonda sul futuro della scuola: è infatti il 
95,9% degli intervistati ad essere molto (60%) o abbastanza d’accordo sul fatto 
che l’utilizzo generalizzato della Dad e DDI ha permesso alle scuole e ai docen- 
ti di apprendere cose utili per il futuro/di ragionare sul futuro della didattica e 
dell’insegnamento. Apprendimento e riflessione non finia sé stessi, dato che ben 
1°84,3% dei dirigenti ritiene che probabilmente in futuro si ricorrerà più spesso 
alla didattica a distanza, integrata con le attività in aula. 

Se ben governate, ed accompagnate da un processo di definizione condivi- 
sa di standard, dotazioni, obiettivi, metodologie e contesti di applicazione, le 
massicce iniezioni di tecnologia rese indispensabili dall'emergenza potrebbe- 
ro produrre effetti benefici nel lungo termine, non solo per quanto riguarda la 
didattica, ma anche per la governance complessiva dell’ecosistema scolastico, 
spingendo sull’acceleratore di quanto già si viene costruendo con l’utilizzo del 
registro elettronico (amministrazione, riunioni, consigli di classe e d’istituto, 
ecc.) econ le diverse attività e iniziative che dal basso e dall’alto stanno interes- 
sando il sistema scolastico. 

Fondamentale è comunque il supporto che la tecnologia potrebbe fornire 
anche nella gestione della fase due, ancora una volta non solo per la didattica in 
senso stretto, ma anche come supporto alla governance di questa complessa e 
delicata fase. 

Involontariamente, in pochissimo tempo, la scuola italiana si è trovata a met- 
terin piedi una grande ‘sperimentazione di massa’, un forzato tirocinio pratico 
perl’organizzazione degli istituti e per i docenti, di cui appare necessario racco- 
gliere senza pregiudizi i risultati negativi e positivi, quale base di riferimento co- 
mune e condivisa perlo sviluppo della scuola del futuro. La didattica a distanza 
tout court non è la ‘scuola che vogliamo e immaginiamo’, ma metodi, strumenti, 
contenuti, esperienze, ecc. 

Alcune piste di riflessione sembrano già delineate: 

e lanecessità dirimettere insieme del tessere del puzzle dell’innovazione e della 
sperimentazione didattica, in presenza e a distanza, che comprenda ma vada 
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oltre l’opzione tecnologica e digitale, per individuare uno standard minimo 
comune all’intero sistema scolastico, sia in termini di modelli didattici sia 
in relazione all’ organizzazione e alla disponibilità degli spazi e degli stru- 
menti in cui l’azione educativa viene esercitata; 

e ripensare alle radici il rapporto con le famiglie, con una particolare attenzio- 
ne ad un rinnovato patto formativo che rifondi la comunita educante allar- 
gata, con ruoli e compiti definiti, ancorché integrati. Soprattutto é urgente 
lavorare sulla riduzione se non annullamento dell’influenza della famiglia 
d’origine sulle chance di successo scolastico degli studenti; 

e pur partendo dalla constatazione che l’utilizzo della DaD in emergenza ha 
acuito le disuguaglianze, individuare e valorizzare quegli elementi della di- 
dattica innovativa, che passa per il digitale e può essere integrata, ma non 
sostituita da attività ‘a distanza’, che viceversa possono contribuire a ridurre 
le plurime condizioni di svantaggio educativo ancora persistenti; 

e nel periodo di chiusura delle scuole, il MI sul proprio sito istituzionale ha 
attivato un ambiente di lavoro in progress per supportare le scuole nell’at- 
tivazione della DaD, attraverso il quale è possibile accedere a: strumenti di 
cooperazione, scambio di buone pratiche e gemellaggi fra scuole, webinar 
di formazione, contenuti multimediali per lo studio, piattaforme certificate, 
anche ai sensi delle norme di tutela della privacy, per la didattica a distanza. 
Ciò ha messa in evidenza la necessità di predisporre, anche per il futuro, di 
una piattaforma, un punto di riferimento istituzionale che offra linee guida, 
esempi, supporti pratici, prodotti multimediali, ecc.; 

e delineare un piano complessivo del sistema pubblico per l’educazione digi- 
tale, che oltre al prioritario intervento di assicurare connettività e infrastrut- 
tura tecnologica a tutte le scuole, secondo standard minimi, ricompatti in 
un'unica visione di sviluppo complessivo e armonico tutti gli investimenti 
destinati all'innovazione, finora in gran parte assegnati su base progettuale, 
senza che vi sia stato un effettivo supporto e accompagnamento delle scuole 
meno attrezzate; occorre inoltre individuare figure stabili, distinte dai do- 
centi o dagli assistenti di laboratorio, e le competenze tecniche necessarie 
per il supporto alla scuola digitale. 


Pensando al futuro della scuola, non si può non andare con la mente al va- 
sto e vetusto patrimonio immobiliare della scuola italiana. Non si può negare 
che in questi ultimi anni si sia assistito a un ritorno di attenzione verso la ma- 
nutenzione e l’ammodernamento degli edifici, a tentativi di rilanciare e velo- 
cizzare gli investimenti, a concreti esempi di riorganizzazione e ripensamento 
complesso degli spazi. 

La pandemia da Covid-19 sta avendo un forte impatto sui sistemi di istru- 
zione e formazione. In circostanze estremamente difficili, ha accelerato la tra- 
sformazione digitale e innescato cambiamenti rapidi e su vasta scala. In poche 
settimane si sono verificati sviluppi che avrebbero potuto richiedere anni. Ci 
troviamo ora di fronte sia a delle sfide che a delle opportunità. Ciò significa che 
dobbiamo utilizzare gli insegnamenti degli ultimi mesi per intensificare i nostri 
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sforzi e passare gradualmente da un istruzione a distanza temporanea, incentrata 
sull'emergenza, aun’istruzione digitale più efficace, sostenibile ed equa, nel qua- 
dro di un'istruzione e di una formazione creative, flessibili, moderne e inclusive. 

Questo processo dovrebbe basarsi su pratiche didattiche e attività di ricerca 
contemporanee anche nella formazione in ingresso di tutti i docenti che saran- 
no in prima linea nella scuola di domani. 
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Analisi del questionario per la rilevazione degli 
obiettivi conseguiti dal TDDI 


Antonella Grilli, Fabrizio Rozzi! 


1. Il disegno della rilevazione e le caratteristiche dei soggetti che hanno aderito 


Nel mese di agosto 2021 è stato inoltrato a tutti coloro che avevano parteci- 
pato agli incontri di presentazione del Progetto Sperimentale Tirocinio Diretto 
Digitale Integrato (TDDI), un questionario per la rilevazione degli obiettivi 
raggiunti; in particolare il sondaggio è stato inviato a 99 scuole, 238 sogget- 
ti tra insegnanti, tirocinanti e dirigenti presenti alle presentazioni e 18 tutor 
universitari del Corso di Studi in Scienze della Formazione Primaria, dell’U- 
niversità degli Studi di Firenze. 

Il sondaggio ha ottenuto 186 risposte e ha consentito una prima valutazio- 
ne dei risultati in relazioni al target effettivamente coinvolto ed informato del 
percorso sperimentale. Il focus è quello di rilevare il livello di soddisfazione dei 
soggetti effettivamente coinvolti e per far emergere quanto il TDDI possa venire 
incontro alle aspettative di dirigenti scolastici, insegnanti, studenti. 
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Questa modalità di somministrazione ha consentito di raggiungere in pre- 
valenza coloro che avevano realmente assistito ai tre incontri? di illustrazio- 
ne del percorso in itinere (il form è stato inviato alla mailing list degli iscritti 
agli eventi), mostrando un netto vantaggio rispetto ad una rilevazione tota- 
le in termini di riduzione costi, riduzione dei tempi, riduzione del carico or- 
ganizzativo e vantaggi di approfondimento e di accuratezza. L'utilizzo della 
mailing list ha permesso di contattare direttamente i soggetti coinvolti dato 
che, considerato il periodo di somministrazione, altri canali non avrebbero 
sortito la stessa efficacia. 

Gli intervistati che hanno effettivamente partecipato anche all’attuazione 
del progetto sono stati il 64,5% mentre il restante 35,5% ha risposto senza es- 
sere stato direttamente coinvolto nella sperimentazione ma ha potuto contri- 
buire al monitoraggio come fruitore delle esperienze riportate negli incontri 
di restituzione. 


(totali risposte: 186) 


Nonha 
partecipato 


Ha partecipato 
120 


65% 


=Ha partecipato «Nonha partecipato 


Figura 1 - Partecipazione al progetto Sperimentale TDDI. 


Il grafico mette in evidenza un’apprezzabile motivazione alla partecipazione 
al sondaggio anche da parte di quegli intervistati che di fatto non hanno avuto 
un ruolo attivo nel percorso, ma che hanno potuto verificare, nelle restituzioni, 
il reale impatto sperimentale delle azioni di tirocinio in un contesto storico ca- 
ratterizzato da forti variabili limitanti, legate a diverse modalità di contenimen- 
to del fenomeno pandemico, in ambiente scuola. 

Le caratteristiche dei soggetti che hanno risposto alla composita rilevazione 
sono rappresentate dal grafico seguente: 


Primo incontro martedì 1° dicembre 2020, ore 15:00-16:30 (evento on line, piattaforma 
Microsoft Teams, organizzato da USR Toscana), secondo incontro lunedì 25 gennaio 
2021 17:00-19:00 (evento on line, piattaforma Webex, organizzato dal CdS in Scienze del- 
la Formazione Primaria di Firenze), terzo incontro giovedì 18 marzo 2021 17:00-19:00 
(evento on line, piattaforma Webex, organizzato dal CdS in Scienze della Formazione 
Primaria di Firenze). 
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totale ri 2={ Dirigenti 
(totale risposte =186) Scolastici, 


14, 8% 


Tirocinanti, 93, 
50% 
Insegnanti, 79, 
42% 


= Dirigenti Scolastici =Insegnanti = Tirocinanti 


Figura 2 — Caratteristiche di chi ha risposto al questionario. 


Tabella 1. 
Ha partecipato alle presenta- Non ha partecipato alle 
zioni del progetto TDDI presentazioni del progetto 
TDDI 

Insegnanti 47 32 

Tirocinanti 65 28 

Dirigenti scolastici 8 6 
70 

65 
60 
50 47 
40 
32 
30 28 
20 
10 8 5 
, in 
Dirigente Insegnate Tirocinante 


Figura 3 — Partecipazione al progetto per categoria di rispondente. 


L'analisi del dato evidenzia il forte contributo (pari alla metà) delle studen- 
tesse e degli studenti del corso impegnati nello stage curricolare, una buona per- 
centuale di docenti e una più contenuta risposta rilevata da parte dei Dirigenti 
Scolastici. All’interno di ogni categoria, chi ha partecipato al progetto rappre- 
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senta sempre più della metà dei soggetti (peri tirocinanti si tratta addirittura di 
più di due terzi), a dimostrare l’interesse per quanto è stato attuato. 

A tale proposito si ricorda che la spinta motivazionale iniziale del proget- 
to nasceva proprio dalla volontà di dare una risposta immediata ed efficace ad 
una richiesta inalienabile legata al diritto allo studio di tutte le studentesse e di 
tutti gli studenti del Corso di Studi che più di una volta, nei primi mesi dell’a. 
s. 2020-2021, si sono sentiti rifiutare da diverse istituzioni scolastiche. Questo, 
nel rispetto delle fondamentali necessità formative dei futuri docenti, costretti 
ainserirsi, anche funzionalmente, nelle restrizioni dovute alla particolare situa- 
zione sanitaria del Paese. 

La limitazione delle occasioni di esperienza diretta nelle scuole ha però rap- 
presentato una reale opportunità di focalizzare l’attenzione sulle reali possi- 
bilità offerta dalla didattica digitale, considerata non momento eccezionale e 
occasionale dell’offerta scolastica, ma dimensione ordinaria del far scuola, da 
valorizzare anche dopo e al di fuori dell’emergenza dovuto al Covid. Per tutti i 
soggetti coinvolti, dunque, si è trattato di focalizzare l’attenzione sull’importan- 
za di sviluppare, all’interno degli standard professionali, le competenze digitali 

In particolare, gli insegnanti intervistati potevano rivestire tre ruoli diversi: 
quello di tutor aziendale (cioè di docente referente, all’interno della scuola delle 
attività di tirocinio nelle istituzioni scolastiche), quello di tutor scolastico, cioè 
di docente che affianca, in classe, in prima persona lo studente nello stage cur- 
ricolare e quello di tutor universitario, cioè di docente utilizzato presso le uni- 
versità nella gestione e organizzazione dei tirocini degli studenti. 


80 73 


30 21 


20 

; i 
10 

0 E 


Tutor Aziendali (docente tutor scolastici (docente tutor universitari (docenti e 

referente delle attività di tutor che accompagna in dirigenti utilizzati presso le 

tirocinio nelle istituzioni prima p na il tirocinante università) 
scolastiche nello stage curricolare 


Figura 4 - Ruolo rivestito dai docenti. 


Lagran parte degli insegnanti che hanno aderito al sondaggio è, dunque, rap- 
presentata da docenti impegnati nelle attività scolastiche ordinarie, che hanno 
affiancato gli studenti e le studentesse nei loro percorsi di tirocinio diretto, ma 
che, allo stesso tempo, si sono messi in gioco per adottare e sperimentare nelle 
loro classi forme di didattica e comunicazione in parte ancora nuove, e non an- 
cora gestite con dimestichezza e familiarità. 
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1 = per niente soddisfatto 
5 = estremamente soddisfatto 


Figura S - Gradimento e interesse espresso dagli dirigenti scolastici e tutoruniversitari. 


Il loro, dunque, è un punto di vista privilegiato in grado di offrire una prima 
valutazione del TDDI. 

Si specifica che alcuni trai tutor universitari sono dirigenti scolastici nel ruo- 
lo di tutor organizzatori. 


2. La soddisfazione espressa 


Agli intervistati è stato chiesto di esprimere il livello di soddisfacimento ri- 
spetto al progetto, secondo una scala a 5 gradi, in cui 1 rappresenta il «per nien- 
te soddisfatto» e 5 l’ «estremamente soddisfatto». 

Come si può evincere dai grafici relativi alla figura S, il progetto ha desta- 
to un interesse e un gradimento dalla totalità dei dirigenti scolastici e dei tutor 
universitari (per queste due categorie le valutazioni sono sostanzialmente mol- 
to positive, dal momento che si attestano tutti tra i valori 4 e 5) 

Anche da parte dei tutor scolastici e dei tirocinanti il gradimento è indubbia- 
mente positivo, anche se i dati meritano una lettura più attenta. 


(totali risposte 44) 
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Figura 6 — Gradimento e interesse espresso dai docenti. 
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Da parte dei docenti tutor scolastici, nessuno ha espresso una valutazione 
completamente negativa, pari a 1. Due docenti hanno espresso valutazione pari a 
2 (giudizio negativo), 33 su 44 valutazione sostanzialmente positiva e 9 un giudi- 
zio medio. Se si considerano le risposte dei 10 tutor aziendali coinvolti, che han- 
no un ruolo organizzativo dentro le scuole rispetto alle attività di tirocinio, 3 di 
questi hanno espresso una valutazione pari a 5, 4 pari a 4 e soltanto 2 tutor pari a 
3. Quindi la grande maggioranza dei tutor aziendali (8 su 10) esprime un giudizio 
sostanzialmente positivo. Anche tale dato non va trascurato, dal momento che i tu- 
tor aziendali hanno sicuramente uno sguardo privilegiato, da tenere in considera- 
zione rispetto alle attività di tirocinio organizzate dentro le istituzioni scolastiche. 

E gli studenti impegnati nelle attività di tirocinio? 

Anche in questo caso le valutazioni nel complesso si possono considerare po- 
sitive, la netta maggioranza (38 su 65) si colloca sui valori alti della scala Likert, 
anche se non nelle proporzioni delle categorie sopra considerate. 

La tabella 2 che segue scorpora le risposte sulla base delle annualità di cor- 
so degli studenti. 


25 
20 
15 


10 


1 2 3 4 5 


Figura 7 - Gradimento espresso dagli studenti tirocinanti diviso per annualità. 


Tabella 2. Gradimento espresso dagli studenti tirocinanti diviso per annualità. 


valutazione: 1 valutazione: 2 valutazione: 3 valutazione: 4 valutazione: 5 totali 


annualità di II anno 4 2 9 8 13 36 
tirocinio 
III anno 1 2 6 5 1 15 
IV anno 0 2 0 1 3 6 
V anno 0 0 1 1 6 8 
totali S 6 16 15 23 65 
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(totali risposte: 8) 


0 0 


1 2 3 - 5 


Figura 8 - Valore espresso dai Dirigenti Scolasticisullivello discambio e collaborazione 
tra Scuola e Università. 


(totali risposte: 44) 
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Figura 9 - Valore espresso dai tutor scolastici sul livello di scambio e collaborazione 
tra tutor scolastico e tirocinante. 


I giudizi più negativi sono riconducibili a un piccolo gruppo di studenti del 
Il e del III anno (che rappresentano comunque la minoranza all’interno del- 
la loro annualità di tirocinio). È lecito supporre che da parte di alcuni studen- 
ti meno esperti vi sia stata una difficoltà nel comprendere la logica del TDDI e 
di entrare nelle attività richieste in modo pienamente soddisfacente e agevole. 

Le risposte degli studenti del V anno si collocano per la quasi totalità, nella 
fascia di maggiore soddisfazione e gradimento. 


3. Il livello di scambio e partecipazione tra gli attori del progetto 


Per quello che riguarda il livello di scambio tra gli attori del progetto, si rileva 
da parte degli intervistati un giudizio sostanzialmente positivo. 
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Degli 8 dirigenti scolastici che hanno risposto, 5 hanno dato un giudizio po- 
sitivo, mentre 3 si sono attestati su una posizione di neutralità’. 

Anche da parte dei tutor scolastici viene espresso un giudizio positivo in re- 
lazione al livello di scambio e collaborazione con i tirocinanti, un livello di col- 
laborazione che viene descritto come continuo e costante. 

Da notare che, tra i 10 tutor aziendali che hanno fornito la risposta alla do- 
manda, 6 si sono attestati sul valore massimo e 4 soggetti sul valore 4. 

Come si sono espressi i tirocinanti in merito al livello di collaborazione con 
i tutor scolastici a loro assegnati? 

Anche in questo caso, come si nota dal grafico, il giudizio è veramente 
positivo. 

Analizzando i dati un po’ più a fondo, si nota che i valori più bassi della scala 
sono riconducibili a risposte date dagli studenti delle prime due annualità di ti- 
rocinio, e nella fattispecie il valore pari a 2 è espresso solo da due studenti (uno 
del II anno e uno del III anno di corso), mentre il valore pari a 3 è dato da 4 stu- 
denti dei II anno e da S studenti del T2. Gli studenti delle annualità successi- 
ve hanno dato tutti risposte che si sono collocate nel valori più alti della scala. 


50 (totali risposte: 65) 


9 8 
0 = 
3 4 


1 


N 
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Figura 10 - Valore espresso dagli studenti sul livello di scambio e collaborazione con 
il tutor scolastico. 


Il questionario prevedeva anche una domanda sulla percezione rispetto al- 
la partecipazione del tirocinante alle attività didattiche. Le tabelle che seguono 
riportano le risposte rispettivamente dei tutor scolastici e degli studenti*. 


Si ricorda che, all’interno della scala il valore 1 esprime uno scambio minimo e $ uno scam- 
bio continuo e costante. I grafici riportano in ascissa valutazione espressa e in ordinata il 
numero delle risposte. 

La scala prevede un continuum in cui 1 equivale nessuna partecipazione e S partecipa- 
zione continua e costante degli studenti. In ascissa valutazione espressa e in ordinata 
numero risposte. 
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(totali risposte: 44) 
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Figura 11 - Risposta dei tutor scolastici: partecipazione percepita dei tirocinanti alle 
attività didattiche. 
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Figura 12 — Risposta degli studenti: partecipazione percepita dei tirocinanti alle 
attività didattiche. 


I tutor scolastici, ad eccezione di un solo caso che rileva un'assenza di parte- 
cipazione, esprimono un dato positivo in riferimento all’oggetto della domanda 
posta. Le risposte degli studenti, che comunque riproducono un dato sostan- 
zialmente positivo, coprono invece anche le valutazioni negative. Osservando i 
dati nel più nel dettaglio, anche in questo caso, si nota che le valutazioni peggio- 
ri sono riportate soltanto da studenti del secondo e del terzo anno di corso. Le 
valutazioni pari ad 1, infatti, sono riconducibili a 2 studenti del II anno e a 1 del 
III, mentre le valutazioni pari a 2 sono state fornite da 5 studenti del II anno e 4 
del terzo. Anche le valutazioni pari a 3 (che esprimono un giudizio di fatto neu- 
trale), sono state espresse da 5 studenti del II anno e S del III anno. Gli studenti 
del IV e del V anno hanno dato, tutti, valutazioni pari a 4 o 5. Questo significa 
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che da alcuni studenti delle prime annualità di tirocinio (studenti che, all’ inter- 
no della propria coorte rappresentano comunque una stretta minoranza) viene 
espresso un disagio rispetto al TDDI, anche in termini di partecipazione. Questi 
dati portano a pensare che vi sia la necessità di prevedere per alcuni studenti un 
accompagnamento più stretto nell’effettuazione dei percorsi di tirocinio digitale. 
Si tratta, dunque, di un impegno che chiama in causa, in primo luogo, l’univer- 
sità e la gestione delle attività tirocinio, in un’ottica di miglioramento continuo. 


4. Le attività svolte 


Alcune domande del questionario riguardano più specificamente le attività 
e le metodologie proposte nell’ambito dei percorsi di tirocinio digitale. 

Una prima domanda rivolta sia agli insegnanti che ai tirocinanti chiedeva allo 
sviluppo di quali competenze erano finalizzati gli interventi attuati nel TDDI. Il 
format proponeva una serie di proposte date” e una domanda aperta, all’inter- 
no della quale era possibile specificare ulteriori item non presenti tra quelli dati. 

Le competenze proposte sono le seguenti: 

e competenze alfabetico-funzionali; 

e competenze sociali e civiche; 

e competenze multilinguistiche; 

e competenze digitali; 

e competenze matematiche, scientifiche e tecnologiche; 

e competenze personali, sociali e capacità di imparare a imparare. 


Il grafico riportato nella fig. 13° rappresenta le risposte dei tutor scolastici e 
permette di ordinare le risposte dagli item più ‘gettonati’ a quelli che invece so- 
no stati meno considerati 

Secondoi docenti (e questo potrebbe sembrare antiintuitivo), la TDDI si è prestata 
soprattutto per lo sviluppo di competenze alfabetico-funzionali. Ciò rappresenta un 
elemento da tenere presente, anche nella didattica ordinaria, quando cesserà l’emer- 
genza, dalmomento che l'utilizzo di strumenti e supporti di tipo digitale possono rap- 
presentare un fattore in grado di migliorare la qualità e l'efficacia degli apprendimenti. 

Le competenze di tipo digitale sono al quarto posto. Anche questo è un dato 
degno di nota, che mette in evidenza come l’adozione del tirocinio digitale non 
abbia soddisfatto un criterio auto-referenziale, in cui il ‘digitale’ viene prima del 
progetto pedagogico; al contrario, le competenze digitali rappresentano un requi- 
sito strumentale (il mezzo e non il fine) rispetto al percorso proposto ai tirocinan- 
ti, ai docenti e agli alunni delle classi. 


Le competenze presentate nella domanda erano le seguenti: alfabetico-funzionali, multilin- 
guistiche, matematiche, scientifiche e tecnologiche, digitali, competenze personali, sociali e 
capacità di imparare ad imparare, competenze sociali e civiche 

Si fa presente che gli intervistati potevano esprimere fino a tre preferenze. Il totale dei ri- 
spondenti è pari a 47 


102 


ANALISI DEL QUESTIONARIO PER LA RILEVAZIONE DEGLI OBIETTIVI CONSEGUITI DAL TDDI 


alfabetico-funzionali —multilinguistiche matematiche, digitali personali, sociali e sociali e civiche 
scientifiche e capacità di imparare 
tecnologiche ad imparare 


Figura 13 — Attività proposte nel TDDI, risposte dei tutor scolastici. 


C'è un’altra considerazione. Ci sono due competenze (nella fattispecie quelle 
matematiche, scientifiche e tecnologiche e quelle sociali e civiche) che, secondo 
i maestri, si prestano poco a essere sviluppate in una didattica di tipo digitale, 
perché, si può pensare, richiedono un approccio decisamente analogico. Anche 
queste percezioni meriterebbero di essere analizzate meglio, soprattutto in rela- 
zione alla didattica della matematica, che, indubbiamente, rappresenta un punto 
di debolezza nella scuola italiana. La prospettiva si potrebbe rivoltare così: può 
il digitale essere un supporto valido ed efficace per lo sviluppo di competenze 
matematiche e scientifiche. E, se sì, in quale modo? 

Ma cosa hanno risposto i tirocinanti alla stessa domanda?” 


alfabetico-funzionali multilinguistiche matematiche, digitali personali, sociali e sociali e civiche 
scientifiche e capacità di imparare ad 
tecnologiche imparare 


Figura 14 — Attività proposte nel TDDI, risposte dei tirocinanti. 


Le risposte degli studenti riflettono una percezione sensibilmente diversa 
da quella degli insegnanti. Fatta eccezione per le competenze multilinguisti- 
che (che vengono indicate da veramente pochi), tutte le altre competenze si 


7 Gli studenti che hanno risposto sono 65 in totale. 
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collocano all’interno della solita fascia di risposte, con valori che vanno da 22 a 
31. Le competenze personali, sociali e la capacità di imparare ad imparare sono 
indicate al primo posto. Come spiegare questa diversità di percezione? Non è 
possibile dare una risposta soddisfacente con le informazioni ora a disposizio- 
ne, ma potrebbe essere interessare verificare l’ipotesi se vi sia stato un diverso 
modo di intendere la domanda da parte degli insegnanti, rispetto ai tirocinanti. 
I primi hanno risposto avendo come riferimento gli alunni, i secondi loro stessi. 


5. Le metodologie sviluppate nell’ambito del TDDI 


Due specifiche domande richiedevano di indicare le metodologie utilizza- 
te dal progetto’. 


30 


Lezione frontale dimostrazione oes discussione Studio del caso Aoesendimento Problem solving simulazione Role playing brainstorming 
tu Ne 


Figura 15 - Metodologie utilizzate nel TDDI: risposte del tutor scolastici. 


Come si evince dai grafici, al di là di alcune differenze non sostanziali, si 
rileva una sovrapposizione tra le risposte dei docenti e quelle dei tirocinan- 
ti. Entrambi hanno rilevato la netta predominanza della lezione frontale. Se 
da un lato ciò non stupisce (la lezione frontale rappresenta l’attività in asso- 
luto predominante nella scuola italiana, anche nelle attività in aula), dall’al- 
tro lato ci porta a dire che, probabilmente, non sono state ancora esplorate 
tutte le potenzialità innovative della didattica a distanza, e dunque del TD- 
DI. Purtroppo, le metodologie che danno maggiore autonomia agli alunni 
nei processi di apprendimento (simulazione e role playing, nello specifico), 


Le opzioni possibili erano le seguenti: lezione frontale (sincrone e/o asincrona), dimostra- 
zione (dimostrazione di una procedura), approccio tutoriale (continui feedback agli studen- 
ti per personalizzare. 

L'apprendimento), discussione (confronto di idee), studio del caso (riflessioni su una situa- 
zione reale o verosimile), apprendimento di gruppo (collaborazione reciproca con gli al- 
lievi), problem solving (analisi di un problema per individuarne la soluzione), simulazione 
(interazione con situazioni concrete), role playing (interpretazione attiva di un ruolo), brain- 
storming (confronto di idee liberamente espresse). 
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Figura 16 - Metodologie utilizzate nel TDDI: risposte degli studenti. 


sono quelle che sono state meno battute nell’ambito delle attività proposte. 
Da notare, però, come elemento positivo, la particolare attenzione posta nel- 
lo stimolare la comunicazione e il dialogo con e tra degli alunni (sia indivi- 
dualmente che come gruppo), facendo in modo di andare oltre canali solo 
unidirezionali. Da qui l’importanza data alla discussione per favorire il con- 
fronto di idee, all'approccio tutoriale per personalizzare gli apprendimenti 
e sollecitare i feedback, agli apprendimenti in gruppo e al confronto di idee 
liberamente espresse. Solo sul brainstorming si registra una diversa perce- 
zione da parte degli studenti rispetto alle maestre e ai mastri, dal momento 
che questi ultimi tendono a ridimensionare lo spazio dato a tale metodologia 
nell’ambito delle iniziative proposte. 


6. La ricaduta 


Una domanda rivolta a tutti i soggetti intervistata riguardava la loro opinione 
sulla ricaduta dell’esperienza del tirocinio digitale nella scuola, e in particolare 
sulle competenze digitali acquisite o consolidate. 

Le domande chiedevano di indicare quali delle competenze del modello del 
DigCompEdu, il quadro di riferimento europeo delle competenze digitali per gli 
insegnanti” potevano aver sviluppato maggiormente il progetto che ha visto il 
ruolo congiunto di università e istituti scolastici, e in particolare: 

+ Professional Engagement (comunicazione, condivisione e collaborazione pro- 
fessionale attraverso sistemi digitali); 


? EU Science Hub. 2021 “The Digital Competence Framework 2.0”, <https://ec.europa.eu/ 
jrc/en/digcomp/digital-competence-framework> (2021-10-03). 
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Figura 17 - Nuove competenze digitali acquisite o consolidate tramite la TDDI: 
risposte dei dirigenti scolastici. 
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Figura 18 - Nuove competenze digitali acquisite o consolidate tramite la TDDI: 
risposte dei tutor scolastici. 


+ Digital Resources (ricerca, selezione, valutazione, organizzazione e creazio- 
ne di contenuti digitali); 

+ Facilitating learners’ digital competence (alfabetizzazione all’informazione e 
ai media, comunicazione e collaborazione digitale, creazione di contenuti, 
problem solving); 

+ Digital pedagogy (orchestrazione delle tecnologie all’interno dell’insegna- 
mento, uso dei tool digitali per interazione tra docente e studente, supporto 
attivita collaborative, auto-formazione); 
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Figura 19 — Nuove competenze digitali acquisite o consolidate tramite la TDDI: 
risposte dei tirocinanti. 


+ Digital Assessment (strumenti digitali per valutazione formativa e sommati- 
va, raccolta e analisi di dati per efficacia interventi didattici, feedback e indi- 
vidualizzazione dell’insegnamento); 

+ Digital empowerment (accessibilità e inclusione, differenziazione e persona- 
lizzazione, coinvolgimento attivo nella didattica). 


I grafici che seguono riportano le risposte di dirigenti scolastici, tutor scolastici e 
studenti. Si ricorda che potevano essere selezionati fino a tre item per ognirisposta. 

Nel confrontare le risposte emerge come l’area che sicuramente è stata in- 
dicata meno è quella del digital assessment; ciò è plausibile dal momento che, si- 
curamente, la valutazione attraverso le tecnologie digitali non rappresenta uno 
dei temi centrali dell’esperienza di tirocinio. 

Al primo posto spicca, invece, l’area del professional engagement, che, più spe- 
cificamente riguarda la creazione, la gestione, il mantenimento e lo sviluppo di 
sistemi per l’amministrazione delle classi e degli studenti, le modalità e l’uso del- 
le tecnologie perla comunicazione istituzionale e didattica, l’uso degli ambienti 
virtuali per la collaborazione e la condivisione di pratiche e in particolare la par- 
tecipazione a reti di sviluppo professionale, la capacità di riflettere sull’uso delle 
tecnologie nelle proprie pratiche didattiche e le pratiche relative alla formazio- 
ne continua e allo sviluppo professionale attraverso risorse e strumenti digitali. 

Si tratta della competenza digitale declinata a tutto campo in ambiente pro- 
fessionale e, nello specifico, in ambiente scolastico. È positivo il fatto che il TD- 
DI abbia implementato tale dimensione che, come è nota, era propria solo di 
alcune istituzioni scolastiche. 

Significativa è stata la domanda ai docenti relativamente all’interesse o al 
disappunto mostrato dai genitori per il tirocinio digitale a distanza. 
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Figura 20- Interesse o disappunto da parte delle famiglie: percezione da parte dei docenti. 


Nessuno dei tutor che ha risposto alla domanda ha registrato disappunto o 
ostilità da parte dei genitori. La maggioranza ha riscontrato interesse da parte 
dei genitori per l’esperienza del TDDI, mentre altri hanno notato che non vi so- 
no stati feedback da parte delle famiglie. 


7. Un bilancio e uno sguardo verso il futuro 


Il modulo Google dava agli intervistati la possibilità di esprimere con una 
domanda aperta un breve giudizio di sintesi o suggerimenti per il futuro. Senza 
riportare analiticamente tutte le risposte emerge da parte degli studenti un ge- 
nerale giudizio positivo, entusiastico per qualcuno. L'esperienza che viene con- 
siderata una vera e propria opportunità di crescita professionale. Qualcuno non 
manca di evidenziare gli aspetti critici legati ai problemi di connessione, ai di- 
spositivi tecnologici non efficienti (telecamere di bassa qualità, casse poco per- 
formanti) ma anche (in alcuni rari casi) alla non sempre adeguata formazione e 
competenza dei tutor scolastici. Generalmente, invece, è stato rimarcato il ca- 
rattere positivo, proficuo e costante della collaborazione con gli insegnanti che 
avevano il compito di seguire gli studenti, soprattutto in fase di progettazione 
di attività. Alcuni studenti hanno rilevato la necessità ricevere loro stessi una 
formazione più specifica sulle potenzialità offerte dalla didattica a distanza e in 
generale per lo sviluppo di competenze digitali in ambito educativo. 

Anche i tutor scolastici hanno fatto sentire la loro voce. Generalmente è stato 
notato come il percorso sia stato ben strutturato, gratificante e efficace, positivo 
anche per i bambini in classe. Anche loro non mancano di mettere in evidenza 
alcuni aspetti che potrebbero portare ad un miglioramento del progetto. Le diffi- 
coltà più segnalate riguardano la connessione che in alcuni casi ha creato proble- 
mi tecnici e le dotazioni tecnologiche non sempre all’altezza (problemi, questi, 
a cui si è fatto fronte anche grazie ai dispositivi personali dei docenti stessi). In 
altri casi è stata sentita la necessità di integrare il digitale con incontri e momenti 
in presenza, sia per un più empatico scambio tra tutor e tirocinante, sia per una 
migliore integrazione degli aspetti, diciamo così analogici con quelli digitali. 
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L'ultima sezione del questionario — rivolta a tutti, sia a chi aveva avuto un 
ruolo attivo nel TDDI sia chi aveva solo assistito agli incontri di presentazione 
- chiedeva di esprimersi in merito alla volontà di voler proseguire o di voler ini- 
ziare o essere coinvolti in attività di informazione, di formazione e implemen- 
tazione legate al tirocinio digitale integrato. Anche in questo caso è emerso un 
interesse generalizzato, a dimostrare come il tema rappresenti qualcosa di più 
un puro intervento in un momento di emergenza, ma uno strumento in grado 
di contribuire ai necessari processi di innovazione delle pratiche didattiche nel- 
le nostre scuole. 
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Approccio metodologico: costruire per il TDDI 


Liboria Pantaleo 


La trasformazione del tirocinio diretto in TDDI in risposta all'emergenza 
pandemica e non solo (da tempo le attività tradizionali sono affiancate dall’uso 
di una piattaforma e-learning) parte dal presupposto che sempre più l’attività 
formativa avviene all’interno di ambienti online dove la comunicazione è me- 
diata dagli strumenti mediali all’interno della rete. 

La sperimentazione del TDDI vede nella didattica a distanza una opportu- 
nità formativa per lo studente fortemente ancorata ad una progettazione con- 
divisa con il Tutor Scolastico. Le sue radici affondano nell’Instructional Design 
che si occupa di progettazione (design), non a livello di sistema quanto piutto- 
sto in relazione alle modalità di selezione degli specifici modelli e strategie che 
occorre mettere in atto per promuovere l'apprendimento (Ranieri 2005). Il TD- 
DI è, in parte, molto vicino al concetto di e-learninginteso come metodologia di 
insegnamento e apprendimento capace di coinvolgere sia il prodotto sia il pro- 
cesso formativo. In questa prospettiva si deve intendere il prodotto formativo 
come ogni tipologia di materiale o contenuto messo a disposizione in formato 
digitale attraverso supporti informatici o di rete e per processo formativo ci si 
deve riferire alla gestione dell’intero iter didattico coinvolgente tutti gli aspetti 
di erogazione, fruizione, interazione, valutazione. 

Inserito in questa cornice di riferimento, il TDDI può affondare le sue origi- 
ni epistemologiche su tre macrotipologie di e-learning come definite da Mason 
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(2002) della Open University: il web based training, il support online learning e 
V informal e-learning. 

Il web based training si focalizza sul contenuto, si basa strettamente sull’ero- 
gazione ed è orientato l’apprendimento individuale. In base a queste caratteristi- 
che prevede un grado minimale di interazione con il tutor e non prevede nessun 
tipo di collaborazione tra pari. Il support online learning si focalizza, invece, sul- 
lo studente, si basa sulle attività, è orientato all’apprendimento in piccoli gruppi 
e prevede interazione significative con il tutor e un'intensa interazione tra pari. 

Linformal e-learning è una tipologia di e-learning basata sull’interazione tra 
colleghi e lo scambio di esperienze, che si focalizza sul gruppo, sulla pratica e 
che, fondamentalmente, è orientato all’apprendimento all’interno delle orga- 
nizzazioni. I partecipanti agiscono sia come studenti che come tutor. Questo 
permette di avere una molteplicità di modalità di interazioni anche all’interno 
delle interazioni tra studenti stessi. 

Il TDDI è significativamente più vicino a quest’ultimo modello. 

Alla base c’è l’idea che l’interazione sociale rappresenti un elemento nell’ap- 
prendimento e che la partecipazione dei soggetti coinvolti a livello di comunità 
educativa è capace di generare processi di continuo e mutuo apprendimento. 

Nella prospettiva dell’ informal e-learning gli interventi formativi sono basati 
su una forte progettualità, sulla strutturazione di percorsi progettati ad hoc, fi- 
nalizzati al conseguimento di obiettivi ben definiti e contenuti educativi. 

A livello concreto le macrotipologie a cui si è fatto riferimento finora compor- 
tano modi di interazioni di tipo diverso dall’interazione faccia a faccia all’inte- 
razione asincrona, ma tutte prevedono un lavoro propedeutico di progettazione 
e un lavoro che può essere anche sopportato, sviluppato e integrato grazie a un 
lavoro di interazione e/o co-costruzione tra il tutor scolastico e lo studente. 

Nei tre modelli sono previsti l'interazione face-to-face e l'online prework (os- 
sia la progettazione), e mentoring, e-counselinge e-collaboration project group, sono 
distribuiti in modo diverso all’interno della linea temporale di sviluppo degli 
stessi. I tre modelli si sviluppano secondo passaggi solo in parte simili e ad essi 
soggiace una idea di interazione tra pari e di comunità significativamente diversa. 

L'idea della progettazione metodologica propria del TDDI parte da un for- 
te accento posto all’interazione e co-costruzione della progettualità e dell’in- 
terazione con la comunità classe. Questa scelta metodologica impone grande 
attenzione sia alla realizzazione dei materiali didattici, sia alla gestione delle 
interazioni seppur a distanza. Le attività didattiche, realizzate in collaborazio- 
ne tra studente, tutor scolastico e tutor universitario tengono alta l’attenzione 
sulla comunità e pongono particolare attenzione alle interazioni che le stesse 
permettono di avviare. 

In questa prospettiva il TDDI si configura come un contesto formativo capa- 
ce di stimolare da una parte la formazione dello studente, aprendo a possibilità 
innovative di sviluppo delle pratiche didattiche, dall’altra la formazione in servi- 
zio dello stesso tutor scolastico che può avvalersi della collaborazione dello stu- 
dente per affrontare modalità nuove di sviluppo e ideazione di percorsi didattici. 

Quattro possono essere le parole chiave che guidano questa esperienza: 
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e illegame (educativo); 

e lacostruzione (interattiva); 

e lo stimolo (didattico); 

e la condivisione (esperienziale). 


Già dai primi momenti del lockdown, gli studenti si sono impegnati, insie- 
me ai TS disponibili, a costruire situazioni di apprendimento dove l’attenzione 
fosse posta al mantenimento del legame educativo attraverso videoconferenze 
o produzione di video con l’obiettivo di mantenere ‘lo sguardo’ sul bambino/a, 
di usare ‘la voce’ come luogo della prossimità emotiva, ‘la prossemica’, seppur 
a video, come spazio di interazione e relazione. 

Gli interventi ideati e realizzati hanno posto al centro la necessità di costru- 
ire degli ‘oggetti didattici’ interattivi usando i vari tool e le web app più funzio- 
nali in tal senso (Thinklink, Padlet, EdPuzzle, Educaplay, Sutori, Wordwall...) 
documentandone l’uso e raccogliendoli in spazi web tematici realizzati in col- 
laborazione con i tutor universitari. 

Molte attività sono state ideate in funzione del loro essere stimolo e/o atti- 
vatori di azioni didattiche concrete spendibili con il gruppo classe (in maniera 
sincrona e asincrona). Le varie attività sono state realizzate in funzione dei va- 
ri obiettivi di apprendimento indicati nelle Indicazioni Nazionali per la scuola 
dell’ Infanzia e la scuola primaria. 

Ogni gruppo di Tirocinio indiretto ha lavorato per costruire ‘oggetti didat- 
tici mediali’ in tal senso e molti sono stati messi a disposizione delle scuole in 
siti creati ad hoc per rispondere alle varie necessita didattiche. 

Questo processo virtuoso ha condotto alla realizzazione di spazi di condi- 
visione autentica di expertise e, al contempo, di supporto all’autoformazione 
dove il ruolo dello studente é stato significativo nel supporto alla didattica a di- 
stanza tanto quanto all’autoformazione dei TS coinvolti. Il TDDI è nato e si è 
sviluppato proprio grazie a queste prime esperienze di intervento nelle classi e 
si è sempre più configurato come parte saliente della formazione degli studenti 
fino a diventarne parte integrante. 

Le attività create dai tirocinanti con Google moduli, letture animate, map- 
pe concettuali e mentali, pagine web, presentazioni, ebook e videolezioni sono 
entrate a pieno titolo nel percorso di tirocinio dando spazio alla loro stessa cre- 
atività e fornendo occasioni significative di sviluppo di competenze anche per 
i tutor scolastici. Questi hanno potuto contare sul supporto dei tirocinanti per 
implementare e, talvolta, avviare una didattica innovativa che ha trovato nei lin- 
guaggi mediali una possibilità educativo-didattica non sempre del tutto esplo- 
rata e ricca di potenzialità. 

La natura complessa della progettazione formativa realizzata ha portato a 
rendere ogni progetto unico e diverso, ad individuare in ognuno di essi una se- 
quenza di passaggi andando oltre l’approccio ‘individualizzante’ o ‘generaliz- 
zante’ per aprire la via alla costruzione di repertori significativi e plurimi capaci 
di render conto delle varie intelligenze e potenzialità degli alunni. 
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Le tecnologie della comunicazione hanno consentito di accedere a strumenti 
semplici da usare in grado di supportare le attività di produzione multimediale, 
ampliando lo spettro delle opportunità didattiche. 

Studenti e TS coinvolti hanno potuto sperimentare ed avvalersi di ambienti 
di produzione per realizzare creazioni con i media e le tecnologie digitali; hanno 
potuto mettersi in gioco per la creazione di ambienti di apprendimento digitali 
come ‘luoghi’ dove chi apprende agisce, usa strumenti ed interpreta informa- 
zioni e interagisce con altri; hanno usato le tecnologie in termini interdiscipli- 
nari, cercando rimandi e opportuni collegamenti tra gli obiettivi e i contenuti 
didattici e le potenzialità dei linguaggi mediali digitali usati come strumenti e 
come oggetti culturali da esplorare, trasformando di fatto le tecnologie in una 
strategia didattica capace di generare connessioni tra le discipline, le esperienze 
dei bambini e i prodotti multimediali. 

Lo sviluppo di azioni didattiche digitali si è presentato come una occasione 
importante rispetto all’apprendimento dei linguaggi culturali veicolati dai me- 
dia, la capacità di orientarsi nella proliferazione di informazioni e offerte pre- 
senti nel web e negli app store (formative, ludiche, ricreative...). 

La prospettiva è stata quella del fare mediale dove si è teso a realizzare la sin- 
tesi tra «la mano e la testa» (Ranieri 2016) mettendo in dialogo pratiche con- 
crete e pensiero, abitudini anche ripetitive e creatività (Sennet 2008). 

Il vasto e articolato orizzonte che è stato aperto dalle prime esperienze nel 
periodo più duro della pandemia ha permesso di sviluppare l’idea del TDDI, 
un percorso di tirocinio che apre ad azioni stimolanti e foriere di sviluppi inte- 
ressanti non solo in termini didattici ma anche media-educativi, formativi e di 
lifelong learning per gli studenti e i docenti coinvolti. 
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1. Istituto Comprensivo Walter lozzelli di Monsummano Terme (PT)2 


Uno fra i primi istituti che ha manifestato interesse all’attivazione di un per- 
corso sperimentale di tirocinio digitale integrato è stato l’Istituto Comprensivo 
“Walter Iozzelli”, situato nella parte sud del comune di Monsummano Terme, 
in provincia di Pistoia. 

Dal mese di marzo 2020, a seguito dell'emergenza sanitaria da SARS-CoV-2, 
anche nei plessi di questo istituto si è verificata la sospensione delle attività didat- 
tiche, fino al termine dell’a.s. 2019-2020 e, in momenti alternati, parzialmente 
e/o totalmente nell’a.s. 2020-2021. 

Questa situazione ha reso necessaria l’immediata individuazione di una 
piattaforma su cui attivare, prima una Didattica a Distanza, e poi Integrata, per 
rispondere ai bisogni formativi degli alunni e garantire i fondamentali requi- 
siti di sicurezza dei dati, a garanzia della privacy. La piattaforma scelta ha rap- 
presentato per i docenti ‘il luogo’ dove effettuare le attività didattiche sincrone, 
asincrone e conservare, nel cloud, tutti i materiali didattici creati e proposti; la 
scelta effettuata ha tenuto conto della fruibilità dei dispositivi disponibili da 
parte delle famiglie ed anche di quelli messi a disposizione dall’Istituto Com- 
prensivo e dei relativi sistemi operativi. 

L'ambiente di apprendimento implementato nel digitale era stato dunque 
architettato come un facilitatore di interazione tra docente e discente, come un 
tessuto connettivo che nutre la conoscenza mediante condivisione e collabora- 
zione, come un database allestito con risorse organizzate e come raccolta ragio- 
nata di molteplici tools (Dillembourg 2000). 

Questa situazione iniziale, accompagnata da una capillare formazione dei 
docenti sulle infrastrutture necessarie per la creazione di un efficace ambiente 
di apprendimento, ha costituito la condizione prioritaria per intraprendere, an- 
che alla luce delle competenze acquisite, un tirocinio sperimentale in modalità 
digitale integrata, che consentisse, non solo la conclusione del percorso di studi 
di alcuni tirocinanti e limitasse l’ingresso di figure esterne all’Istituzione, ma 
anche l’attivazione di un'importante ricerca-azione finalizzata alla compren- 
sione più profonda di tutti i punti di forza e di debolezza di un’azione didattica 
integrata ed ampliata anche in un ambiente tecnologico. 

La prima fase di attivazione della modalità sperimentale del modello TD- 
DI, a seguito di presentazione del progetto da parte dell’Università degli Studi 
di Firenze, in collaborazione con |’ Ufficio Scolastico Regionale per la Toscana, 
ha visto diversi incontri tra dirigente scolastico, tutor aziendale (figura prepo- 


> Si veda: <https://cercalatuascuola.istruzione.it/cercalatuascuola/istituti/PTIC82100G/ 
ist-comp-walter-iozzelli-/>. Dirigente scolastico: Alberto Ciampi; tutor aziendale: Elena 
Amidei; tutor scolastico Scuola dell’Infanzia: Simona Lombardi; tutor scolastico Scuola 
Primaria: Elisa Pica; tirocinante: Marialucia Chiuri. 

Strutturare la collaborazione online incoraggia la partecipazione e la rende più efficace in 
un'ottica di apprendimento individuale e di costruzione di nuova conoscenza collettiva 
(Dillembourg 2000). 
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sta per organizzare i progetti ditirocinio all’interno dell’Istituzione scolastica), 
tutor scolastici (le insegnanti che hanno seguito direttamente il tirocinante) e 
tutor universitario, per concordare nello specifico le azioni previste dal parti- 
colare percorso; questi incontri di programmazione ed organizzazione, oltre ad 
affrontare nel dettaglio le modalità di collegamento e tutto l’impianto normati- 
vo che governa questa modalità sperimentale di stage curricolare, hanno preso 
in considerazione anche gli aspetti metodologico-didattici e quelli di coinvolgi- 
mento attivo sia del tirocinante che degli stessi alunni interessati. 

In realtà l’Istituto aveva già accolto in presenza altri tirocinanti tuttavia l’idea 
di attivare uno stage curricolare ‘a distanza’ dove l’interazione tra tirocinante ed 
ambiente scuola veniva effettuata solo con attività collaborative on line (ricor- 
dando le tre categorie evidenziate da Monica Burns, che fornisce strumenti per 
supportare gli insegnanti nell’integrazione significativa della tecnologia: da re- 
moto, basate sul ruolo e su schermo condiviso) ha consentito di effettuare anche 
uno specifico percorso di ricerca-azione perla formazione in servizio dei docen- 
ti, finalizzata all’utilizzo efficace e consapevole di infrastrutture tecnologiche. 

Essendo il tirocinio quell’esperienza che riesce a costruire gradualmente le 
conoscenze, le abilità e le performance attualmente richieste alle maestre e ai ma- 
estri di scuola dell’infanzia e primaria, la figura del tutor, come figura esperta 
diaccompagnamento, diventa il fulcro nel processo di formazione-costruzione- 
revisione della professionalità docente (Capperucci 2018)* e deve condividere 
pienamente anche la motivazione di percorrere una nuova modalità sperimen- 
tale di tirocinio, dove non solo vengono richieste competenze ‘tradizionali’ ma 
anche l’analisi, lo sviluppo e la conoscenza di altre modalità di comunicazione 
e di informazione più specificatamente digitali e tecnologiche. 

I vari incontri iniziali tra le tre diverse figure tutoriali per analizzare gli stru- 
menti, evidenziare gli obiettivi e pianificare il percorso, hanno permesso la pia- 
nificazione di una precisa curvatura su un’infrastruttura tecnologica dei task 
specifici annessi agli Standard Profili Professionali Primaria e Infanzia‘ (Ban- 
dini et al. 2015; Capperucci 2017), evidenziando i relativi punti di forza e di cri- 
ticità per riuscire ad offrire, anche se a distanza, una soddisfacente ed efficace 
formazione in ingresso. 

La tirocinante che ha scelto di effettuare il progetto di tirocinio in modalità 
sperimentale TDDI presso l’Istituto Comprensivo “Walter Iozzelli” di Mon- 
summano in provincia di Pistoia, studentessa dell’ultimo anno del corso di 


4 «La complessità della professione insegnante richiede di saper padroneggiare un ampio re- 


pertorio di competenze da sviluppare fin dalla formazione iniziale. Al riguardo, le attività di 
tirocinio, diretto e indiretto, del Corso di Laurea Magistrale a ciclo unico in Scienze della 
Formazione Primaria forniscono un contributo fondamentale nella prospettiva della pro- 
fessionalizzazione dei futuri insegnanti di scuola primaria e di scuola dell’infanzia» (D. 
Capperucci 2018, 19). 

Il modello si riferisce a un documento che descrive il quadro delle competenze professionali 
conseguibili dagli studenti durante il tirocinio tenendo conto anche dei necessari raccordi 
con il percorso accademico. 
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studi in Scienze della Formazione Primaria, aveva anche stipulato, nello stesso 
anno, un contratto a tempo determinato come supplente temporanea, su posto 
di sostegno, in una classe di scuola secondaria di secondo grado e da settembre 
2020 ha sempre dovuto attivare percorsi di didattica integrata con gli studenti 
delle scuole superiori. 

La studentessa, pur partendo da un buon utilizzo di metodologie didattiche 
assistite dalla tecnologia e da una buona competenza digitale personale, non po- 
tendo attivare il percorso di stage in presenza, ha inizialmente manifestato una 
certa titubanza sulla qualità formativa della proposta, soffermandosi prevalen- 
temente su tutte le criticità emerse, anche a livello mediatico, di una didattica 
che veniva definita ‘a distanza’ e che, per definizione, sottolineava il gap emoti- 
vo ed affettivo di un ambiente di apprendimento veicolato solo da strumenta- 
zioni tecnologiche. 

Fin da quando le tecnologie digitali si sono affacciate nell’orizzonte della 
didattica il mondo accademico e culturale si è diviso in ‘apocalittici’ e ‘integra- 
ti’ eil recente periodo di ‘annientamento della presenza’, dovuto all'emergenza 
SARS-CoV-2, ha amplificato il diverbio, tuttavia come ricorda Formenti 


lo schema apocalittici versus integrati non regge: a vent'anni dell’avvento 
del Web, l’eterna battaglia fra innovatori e tradizionalisti, che si replica con 
argomenti noiosamente identici in occasione di tutte le rivoluzioni tecnologiche, 
si è esaurita, nel senso che tutti danno ormai per scontato che le tecnologie 
digitali sono qui per restare per cui è inevitabile farci i conti (Formenti 2011)‘. 


Proprio per questo, dato che la tecnologia ha permesso a tutti, in un terribile 
momento emergenziale di «andare avanti comunque», di spostare l’attenzione 
su «quello che si può fare» piuttosto che su «quello che non si può fare» è sta- 
to l’unico approccio utile che ha potuto innescare un nuovo percorso di forma- 
zione, anche tecnologicamente supportato, per coloro che si trovavano in quel 
frangente impossibilitati ad effettuarlo in presenza. 

L'importante fattore limitante, tuttavia, evidenziato in primo luogo dalla ti- 
rocinante, ha fatto emergere subito la necessità di impostare il percorso su un 
indiscutibile coinvolgimento emotivo dei discenti con un'azione diretta ed in- 
cisiva della tirocinante. 

La studentessa, nello specifico, avrebbe dovuto effettuare dei collegamenti 
in sincrono (da remoto, in diretta) con la classe e con la sezione, per condurre, 
on line, lezioni concordate con le tutor scolastiche. 


«La vera novità è un’altra: molti intellettuali, dopo avere subito il fascino della fulminea 
mutazione culturale oltre che tecnologica, ma soprattutto delle promesse di un mondo mi- 
gliore, hanno ricominciato a fare il proprio mestiere, cioè a distinguere fra realtà e mito. 
Ecco perché, nel corso dell’ultimo anno, sono usciti libri come quelli di Tim Wu, Evgeny 
Morozov e Mathieu O’Neil, che ragionano sui limiti della rete come strumento di democra- 
tizzazione dell'economia e di appiattimento delle gerarchie sociali e politiche; o come quelli 
di Nicholas Carr e Andrew Keen, che ridimensionano il ruolo rivoluzionario di blog e social 
network nel campo della produzione culturale» (Formenti 2011). 
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Oltre ai collegamenti in sincrono con gli alunni di scuola dell’infanzia e di 
scuola primaria, per attuare tutti i task specifici della propria annualita (T4, V 
anno di Corso: progettare e condurre azioni didattiche, M.A.R.C.; comparare 
e differenziare esperienze didattiche; riflettere e relazionare sul proprio per- 
corso formativo) la tirocinante ha dovuto calendarizzare nella tabella oraria 
del progetto anche momenti di programmazione in sincrono con le tutor scola- 
stiche e momenti in asincrono per strutturare e allestire l’ambiente digitale di 
apprendimento. 

La sfida ha previsto una 


trasformazione del setting didattico che cambia profondamente il ruolo del 
docente, aumentandolo e non certo diminuendolo. Il docente, infatti, da esperto 
disciplinare ed erogatore di contenuti e valutazioni, si trasformerà in una figura 
che integra più competenze, non più solo di natura disciplinare, ma anche relative 
sia alla metodologia didattica sia altutoraggio, al coaching e al mentoring dei suoi 
studenti (Ferri 2013, 125)”. 


Oltre al setting, per cercare disuperare una presunta ‘freddezza’ di questa moda- 
lità totalmente tecnologica diinterazione, si è ritenuto opportuno introdurre anche 
un personaggio fantastico e che riuscisse a canalizzare l’attenzione dei bambini. 

Questo tirocinio, in modalità integrata, è stato attivato in due classi quarte di 
scuola primaria e in una sezione eterogenea (4 e 5 anni) di scuola dell’infanzia 
mediante diversi tipi di interazioni: collegamenti in sincrono durante le attività 
scolastiche e in momenti di approfondimento/recupero extrascolastici (quando 
gli alunni erano a casa), videoconferenze con le diverse figure tutoriali per pro- 
grammare/verificare le attività e momenti in asincrono per la strutturazione di 
un ambiente di apprendimento digitale fruibile da remoto. 

La tirocinante ha svolto in totale 80 ore alla Scuola dell’Infanzia e 130 ore 
alla Scuola Primaria, e i collegamenti in sincrono con gli alunni hanno previsto 
incontri virtuali di al massimo due ore ciascuno distribuiti una, due o tre volte 
la settimana, a seconda dell’ordine di scuola interessato. 

Durante i collegamenti la tirocinante ha presentato videolezioni e tutorial 
sempre seguiti da attività e verifiche, supportate ed integrate dalle rispettive tutor 
scolastiche, che hanno guidato approfondimenti laboratoriali mediante l’utiliz- 
zo dell’infrastruttura tecnologica (smart TV, LIM e diverse applicazioni web) e 
da materiale didattico presente all’interno delle classi/sezioni. 

Le diverse verifiche in itinere del percorso sperimentale, attivate in incon- 
tri di team in videoconferenza e da costanti feedback in un apposito gruppo di 
messaggistica immediata (gruppo WhatsApp tra tirocinante, Tutor Scolastici, 
Aziendale e Universitario), hanno consentito adeguamenti e curvature speci- 


«Per colmare il gap tra i nuovi stili di apprendimento dei giovani e le strategie di insegna- 
mento, ancora molto tradizionali e improntati al trasferimento di conoscenze, occorre una 
trasformazione radicale che implica la riprogettazione dell’intero sistema scuola» (Ferri 
2013, 122). 


121 


ANTONELLA GRILLI, ILARIA GIACHI, LAURA INNOCENTI, VALENTINA GIOVANNINI 


fiche per rispondere sempre più efficacemente alle programmazioni particolari 
della sezione e delle classi interessate. 

La studentessa ha utilizzato in modo costante lo spazio Classroom della 
Gsuite d'Istituto, l'applicazione Genially per presentazioni interattive e Wor- 
dwall per attività di rinforzo, consolidamento e recupero degli apprendimenti. 

Data la particolarità della modalità di interazione, è stato creato un perso- 
naggio che fosse d’impatto e che potesse giustificare il fatto che la studentessa 
si collegasse da uno schermo: è nata così la ‘maestra nello spazio’, una maestra 
che durante un viaggio nello spazio è stata risucchiata in un mondo parallelo, il 
mondo di Maestrilandia, dove ci sono maestri ma non bambini ed è quindi stata 
costretta a collegarsi col pianeta Terra per poter insegnare*. 


Figura 1 — Tirocinante in collegamento da remoto con la classe quarta della Scuola 
Primaria. 


Inizialmente i bambini di scuola primaria hanno manifestato non pochi 
dubbi sulla veridicità della storia, specialmente alla luce di tutte le esperienze 
‘tecnologiche’ che hanno dovuto accogliere nell’ultimo anno, tuttavia, pur se un 
po’ scettici, hanno preferito lasciarsi travolgere dal ‘sogno’ e la questione «sarà 
vero» o «sarà falso» è passata in secondo piano, lasciando spazio alla curiosi- 
tà e alla fantasia. 

Nella scuola primaria i collegamenti in sincrono si realizzavano mediante 
una smart tv, mentre nella scuola dell’infanzia, data la mancanza di una spe- 
cifica strumentazione tecnologica, si è cercata una soluzione improvvisata me- 
diante l’ottimizzazione delle potenzialità di diversi device di input e di output. 

Le attività, programmate settimanalmente con le tutor e collegate alla pro- 
grammazione della classe, in particolare per la scuola primaria, sono state pre- 
sentate e condivise unità di apprendimento soprattutto inerenti: 


ë Attività didattiche svolte presso Scuola Primaria “Italia Donati”, Piazza dei Martiri 205, 


Monsummano Terme (PT). 
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e lacompetenza matematica e competenze di base in scienze e tecnologia (abi- 
lità di sviluppare e applicare il pensiero matematico perrisolvere una serie di 
problematiche quotidiane e l’uso e l’applicazione di conoscenze e metodolo- 
gie che spiegano i meccanismi basilari del mondo naturale; 

e la competenza digitale per utilizzare con dimestichezza e spirito critico le 
TSI (Tecnologie della Società dell’Informazione) supportata da abilità di 
base nelle TIC (Tecnologie di Informazione e di Comunicazione). 


In particolare è stata proposta una Escape Room per affrontare in modo gio- 
coso e sfidante alcuni concetti matematici. 

L'Escape Room è una ‘situazione’ (paesaggio, stanza, luogo... in questo caso 
l’aula scolastica) in cui si deve cercare una ‘chiave finale’ per riuscire ad evadere 
e la ricerca si arricchisce con una serie di passaggi obbligati, coinvolgenti e sti- 
molanti (Johnson 2017). 


Figura 2 — Le missioni. 


Nello scenario Fuga dalla scuola (Chiuri 2021) sono state previste tre mis- 
sioni: una sulle equivalenze, una sul peso lordo, peso netto e tara e una su alcu- 
ne definizioni di geometria. 

L'attività non è stata presentata individualmente in quanto è stato sempre 
favorito un lavoro in team: ogni alunno, inserito in un piccolo gruppo di tre ele- 
menti, ha avuto la possibilità di dare il proprio contributo operando in sinergia 
con gli altri. 


Le Escape Room nella didattica vanno realizzate con l’intento non di 
intrattenere bensì di far acquisire determinate competenze dagli allievi. Come 
sempre nella progettazione didattica, bisogna individuare obiettivi misurabili 
ed effettuare riflessioni metacognitive in itinere per vedere come calibrare il 
percorso: il feedback è importante (Vizzari 2018, 49)°. 


? Proporre Escape Room nella didattica non significa solo intrattenere ma progettare un am- 


biente di stimoli per far acquisire determinate competenze dagli alunni; come in ogni pro- 
gettazione didattica, anche in una Escape Room si deve individuare un chiaro percorso fatto 
da obiettivi misurabili per suscitare implicazioni metacognitive in itinere per vedere come il 
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ANTONELLA GRILLI, ILARIA GIACHI, LAURA INNOCENTI, VALENTINA GIOVANNINI 


Sempre in ambito matematico ma coinvolgendo anche altri campi di com- 
petenza è stata creata un'immagine interattiva per la creazione di origami 
geometrici. 

In questa attività, mediante il supporto di applicazioni web, ai bambini sono 
stati presentati gli step fondamentali per creare in autonomia origami geometrici. 


Figura 3 — Fase finale della realizzazione degli origami. 


Facendo realizzare agli alunni questi prodotti, mediante un tutorial fruibile 
in autonomia con diversi device, è stato possibile condividere naturalmente ter- 
minologie specifiche con azioni concrete. Piegare linee oblique di un rettangolo, 
agendo ad esempio su vertici opposti, ha permesso di manipolare il linguaggio 
matematico, che è diventato concreto nella realizzazione un modello e l’attività 
ludica si è dimostrata vettore di conoscenza formale, nella consapevolezza che 
l’aspetto emotivo nei confronti della matematica, ma anche rispetto ad altre di- 
scipline, è determinante (Di Martino e Zan 2020)”. 

Sempre per favorire un approccio più motivato verso argomenti matematici 
è stato proposto Il custode del Paese della Matematica dove gli alunni per acce- 
dere a questo mondo fantastico avrebbero dovuto risolvere dei quesiti inseriti 
in un'immagine interattiva. 

Cliccando sui numeri i bambini potevano visionare dei quesiti che se risolti 
nel piccolo gruppo consentivano di accedere al paese della matematica. 


percorso può essere modificato e calibrato, non dimenticando mai la fondamentale impor- 
tanza del feedback. 

Nei primi anni della scuola dell’obbligo è fondamentale non solo costruire le conoscenze e 
le competenze su cui si fonderanno gli strumenti conoscitivi futuri, ma anche gli approcci 
emotivi ed affettivi verso tutte le discipline. Per una visione ‘positiva’ della matematica è 
fondamentale dare spazio alle attività che prevedono soluzioni di problemi. 
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Nella Scuola dell’Infanzia “Maria Montessori” di Monsummano Ter- 
me (PT), invece sono state proposte attivita inerenti soprattutto i campi di 
esperienza: 

e ilséel’altro: le grandi domande, il senso morale, il vivere insieme (dare un 
nome alle proprie emozioni, iniziare ad interagire con gli altri e cominciare 

a percepire la propria identita); 

e il corpo e il movimento: identità, autonomia, salute (giocare con il corpo, 
comunicare, esprimersi con la mimica, travestirsi, mettersi alla prova) ; 

+ immagini, suoni, colori (esprimere pensieri ed emozioni con immaginazio- 
ne e creatività; esplorare materiali per vivere le prime esperienze artistiche). 


Le attività nella scuola dell’ infanzia si supportavano anche di un'interfaccia 
digitale che i bambini potevano consultare anche in extra-scuola (canale You- 
Tube e applicazioni web) che prevedeva anche giochi interattivi. 

Uninteressante percorso nella scuola dell’infanzia si è incentrato sulle emo- 
zioni; questa unità di apprendimento, proposta per una sezione eterogenea di 
bambini di4e S anni, è scaturita dalla necessità di fornire strumenti per interpre- 
tare il linguaggio delle emozioni: riuscire a denominare le ‘sensazioni emotive’ 
non solo è un utile esercizio per riconoscere le proprie ma anche per imparare 
ad ascoltare quelle degli altri. 

In particolare, per questa specifica attività, è stato presentato un ‘amico spa- 
ziale’ che riuscisse a sublimare l’eventuale titubanza di confrontarsi con un adul- 
to e che chiedeva ai bambini: «Come ti senti oggi?». 

La tirocinante, collegata da remoto, e coadiuvata dall’amico spaziale, me- 
diante la visione di immagini e l’ascolto di particolari musiche, canzoni e me- 
lodie ha invitato gli alunni a: 

e manifestare i propri stati d’animo; 
e conoscere e riconoscere le emozioni; 
e raccontare sensazioni. 


Una volta che le emozioni sono state presentate, condivise, drammatizzate 
e riconosciute gli alunni sono stati invitati a ‘fissare’ liberamente in modo grafi- 
co pittorico ciò che ricordavano, per poi condividerlo digitalmente con la tiro- 
cinante, collegata da remoto. 

Sono stati proposti anche attività più manipolative dove la studentessa da 
remoto, supportandosi con diversi materiali, ha proposto l’esecuzione di ‘ricet- 
te artistiche’ come il disegno all’interno di una bacinella con schiuma da bar- 
ba e tempere. 

Alla fine del percorso di tirocinio, la studentessa si è presentata di perso- 
na sia nel plesso di scuola primaria che in quello della scuola dell’infanzia e, in 
particolare ai bambini di scuola primaria, è stato chiesto di elaborare un testo 
libero riassuntivo dell’esperienza da cui sono emerse diverse considerazioni 
che hanno messo in luce un rapporto molto stretto nonostante il rapporto pre- 
valentemente digitale. 
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Figura 4 - Feedback degli alunni sul Tirocinio Diretto Digitale Integrato. 


2. Istituto Comprensivo Lastra a Signa (Fl)" 


Alla fine dell’a. s. 2020-2021, ancora un esiguo numero di studenti del Corso 
di Studi, doveva completare il percorso di tirocinio, in particolare dieci tiroci- 
nanti avevano la necessità di attivare percorsi relativi alla prima, alla seconda e 
alla quarta annualità. La Dirigente dell’Istituto Comprensivo di Lastra a Signa 
e la tutor aziendale, per venire incontro alle esigenze degli studenti e per attiva- 
re un significativo percorso di ricerca-azione per i docenti del proprio Istituto, 
hanno organizzato una plenaria di presentazione del progetto Tirocinio Diretto 
Digitale Integrato, a cura dei tutor universitari, per individuare un congruo nu- 
mero di tutor scolastici che potessero accettare questa sfida formativa. 

Una volta individuati i tutor scolastici, in particolare dieci per la scuola pri- 
maria e due per la scuola dell’infanzia, in modalità collegiale, è stato stilato un 
progetto d’Istituto, che prevedeva l’azione dei tirocinanti articolata in momen- 
ti sincroni e asincroni. 

Durante le dirette le azioni vertevano su incontri di programmazione co- 
stanti, tra tirocinanti e tutor scolastici, e collegamenti con gli alunni di scuola 
primaria; le attività in asincrono, invece, erano dedicate alla realizzazione di to- 
ol da parte degli studenti, in linea conle indicazioni progettuali degli insegnan- 
ti di riferimento. 

Per la scuola dell’ Infanzia, data l’inevitabile esperienza delle famiglie e dei 
bambini, durante la chiusura delle scuole, con una modalità didattica digitale 
integrata, il progetto ha previsto la costruzione di un ambiente di apprendimen- 
to fruibile on line per l’accompagnamento dei bambini durante la pausa estiva. 
L'idea è nata dalla constatazione che molti bambini, anche tra i tre e i cinque 
anni, hanno comunque esperienza di contenuti fruiti attraverso schermi e la 
scuola, nel controllo specifico di questi, potrebbe rappresentare una funziona- 
le alternativa ad informazioni casuali e non ponderate da un educatore, propo- 
nendo invece percorsi ad hoc per il consolidamento di alcune cognizioni e lo 
sviluppo di competenze. 


H Si veda: <https://cercalatuascuola.istruzione.it/cercalatuascuola/istituti/FIIC86900V/ 
lastra-a-signa/> (2021-12-09). Dirigente scolastico: Eleonora Marchionni; tutor aziendale: 
Susanna Guarducci; tutor scolastico Scuola dell’Infanzia: Cristina Detti; tutor scolastico 
Scuola Primaria: Claudia Petrini; tirocinante: Erika Puma. 
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In particolare, l’Istituto Comprensivo Lastra a Signa ha dato l’opportuni- 
tà ad una studentessa fuori sede di Scienze della Formazione Primaria, iscritta 
al quarto anno, di poter effettuare la terza annualità di tirocinio attraverso un 
progetto di tirocinio diretto digitale integrato (TDDI) in una quarta primaria; 
la tutor scolastica, insieme anche alle colleghe di classe, ha da subito offerto la 
collaborazione necessaria per organizzare le attività e gli interventi da remoto. 
Inizialmente tutte le insegnanti del team sono state coinvolte e hanno offerto il 
proprio contributo per cercare di organizzare questa modalità di tirocinio speri- 
mentale e far sì che l’esperienza permettesse alla studentessa sia lo svolgimento 
dei task previsti dal progetto di tirocinio diretto, sia di far percepire ai bambini 
la sua presenza, nonostante la ‘distanza’. Trattandosi di una classe molto nume- 
rosa non è stato semplice per la tirocinante instaurare un rapporto diretto coni 
bambini, soprattutto durante le ore di gioco, sia per la difficoltà, essendo in re- 
moto, di intervenire direttamente, sia per una connessione non sempre stabile. 
Inizialmente le difficoltà sono state diverse e la tirocinante avvertiva la sensa- 
zione di non essere percepita dalla classe e di non riuscire a far emergere la qua- 
lità dei suoi contributi. Tuttavia, gradualmente nel corso degli incontri, grazie 
soprattutto al prezioso contributo della TS e agli stimoli offerti dalle colleghe, 
ha avuto la sensazione di iniziare a instaurare interazioni sempre più positive, 
a riservarsi un proprio ruolo in quel contesto ed a svolgere i task previsti dal 
quaderno di lavoro. La fatica si è trasformata in soddisfazione, ripagata anche 
dal feedback inaspettato e positivo che ha ricevuto dalla sua tutor scolastica, la 
quale si è offerta di continuare ad affiancarla come tutor anche per il prossimo 
anno, per l’ultima annualità di tirocinio, auspicabilmente in presenza. Questa 
esperienza pertanto le ha insegnato quanto sia importante anche per un’aspi- 
rante insegnante riuscire a sviluppare le capacità di affrontare gli imprevisti e di 
saper sostenere le sfide di contesto, con il supporto di professionisti che sanno 
orientare. Per quanto riguarda gli strumenti utilizzati per la realizzazione delle 
attività la studentessa ha prevalentemente utilizzato Power Point per la presen- 
tazione degli argomenti e Wordwall, con i quali ha anche realizzato preparato 
delle verifiche finali sotto forma di gioco interattivo. Ha anche attinto a stru- 
menti presenti in rete, utilizzando spesso video tutorial caricati su YouTube per 
spiegazioni o approfondimenti dei contenuti. 

Una particolare esperienza di TDDI ha coinvolto un’altra studentessa, iscrit- 
ta invece al quinto anno e frequentante la quarta ed ultima annualità di stage 
curricolare, in un percorso sia di scuola dell’infanzia che di scuola primaria”. 
In questo caso si è strutturato un doc condiviso dove, di volta in volta, sono sta- 
te documentate le varie attività. 

Una prima attività ha previsto la presentazione alla classe di questa nuova 
figura all’interno della classe: l’idea nasce dal voler entrare in punta di piedi 
dentro ad un contesto di scuola primaria giunto ormai quasi al completamento 
del percorso scolastico, per cercare di costruire con tutto il gruppo una funzio- 


12 Attività svolta presso la Scuola Primaria “Leon Battista Alberti”. 


127 


TI, VALENTINA GIC 


Madide 9 yig 2024 


4 


ka A dna Be Moditbownd 


Awol smana fs 
eGR A ra rante 
uma sbrama mawka im thom £ anwaka 

A Am. me nit confrontata 

coralli olivi si ha fate fore 

x ion plich FAR fate | RS 

molta od divertenti 

mon lancio. melko sei mitebi. 

In adligpminls da um perda solos K tale perni un 
Ea 


Figura S — Erika, la maestra di Interland. 


nale complicità per lavorare insieme in un ambiente sereno in cui sia dato libero 
spazio all’espressività ed alla creatività di ciascuno. Per effettuare questa espe- 
rienza sono stati utilizzati un computer, una LIM, un collegamento internet e 
tanta curiosità. Mediante l’applicazione web Mentimeter è stato creato un quiz 
divertente per presentare la studentessa; il quiz ha previsto cinque domande per 
svelare l'ingresso della nuova insegnante all’interno del gruppo. 

Una prima lezione in sincrono ha introdotto alcuni giochi linguistici, in modo 
tale da ripassare e giocare con le parole e gli stili; è stato introdotto il nonsense! 
che ha il compito di creare brevi composizioni poetiche, di carattere fantastico 
o umoristico, che presentano temi, azioni, personaggi strani, grotteschi, anoma- 
li, surreali, al fine di divertire con l’assurdo in rima. Dopo la visione di un bre- 
ve video costruito per loro e il commento delle filastrocche all’interno di esso, 
i bambini sono stati divisi in gruppo e sono stati invitati a giocare e inventare 
nuove filastrocche. 

In un altro incontro ‘virtuale’ è stato affrontato l’argomento ‘recensione di 
un libro’ che invece di essere richiesta come di consueto per scritto, nella relati- 
va scheda dilettura, è stata affrontata oralmente coni bambini chiamati a turno 
dalla tirocinante, davanti allo schermo; in particolare ad ogni bambino è stato 
chiesto di presentare il proprio testo specificando: 

e autore; 

casa editrice; 
protagonista; 
riassunto; 


13 Su Paese Sera, nel 1970, Rodari scriveva: «Crediamo nel valore educativo dell’utopia, pas- 


saggio obbligato dall’accettazione passiva del mondo alla capacità di criticarlo, all’ impegno 
per trasformarlo». 
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e aggettivo per il personaggio; 

e tipologia della narrazione (paura, avventura, ecc.); 
e gradimento (da una a quattro ‘faccine’); 

e un consiglio per la lettura. 


In un altro incontro la tirocinante e l’insegnante tutor hanno affrontato 
l’argomento della Costituzione (già presentato in precedenza), proponendo un 
brainstorming di ripasso. 

Una volta finito il ripasso, l’insegnante ha proposto di far scrivere la costi- 
tuzione della classe e, una volta divisa la classe in piccoli gruppi, è stato chiesto 
di ‘gettare su un foglio’ le idee che potevano funzionare per la ‘comunità classe’; 
prendendo spunto dalla Costituzione Italiana i bambini hanno iniziato a scri- 
vere i propri articoli: 

e «Art. 1. La classe 4° B è una comunità fondata sull’amicizia»; 
e «Art. 2 Non ci sono distinzioni tra maschi e femmine, bambini italiani o 

di altri paesi»; 

e «Art. 3 Nessun bambino deve essere bullizzato, trattato male o ignorato»; 
e «Art.4Tuttiibambini hanno il dovere di venire a scuola coni compiti fatti»; 
e «Art. S Tutti i bambini hanno il diritto di giocare e di fare la ricreazione»; 
e «Art. 6 Nessuno deve essere lasciato indietro, chi è in difficoltà ha il diritto 

di essere aiutato»; 

e «Art. 7 Tutti devono rispettare le idee degli altri»; 

e «Art. 8 L'ambiente in cui stiamo deve essere rispettato, anche i lavori fatti 
dai bambini e le cose che appartengono a tutti»; 

e <«Art.9 Se litighiamo ci impegniamo a risolvere il problema con le parole e 

a fare pace»; 

e «Art. 10 Per prendere le decisioni si fa una votazione»; 

e «Art. 11 Nessun bambino può essere comandato da altri bambini»; 

e «Art. 12 Se un bambino non può venire a scuola ha il diritto di fare la DAD: 
ha diritto ad avere un dispositivo e la linea internet». 


La tirocinante, con il fondamentale aiuto dell’ insegnante presente in classe, 
mediante un device portatile, è riuscita a ‘girare tra i banchi’ e a dare qualche 
spunto anche attraverso la didattica integrata, consigliando la condivisione di 
esperienze e saperi e l’importanza del supporto tra compagni. 

Alla fine tutte le idee sono state messe insieme e sono stati creati diversi ar- 
ticoli, che poi sono stati rivisti, corretti ed assemblati efficacemente. 

Illavoro ha messo in evidenza idee comuni di uguaglianza, rispetto e libertà ma 
anche idee di condivisione e di integrazione di bambini stranieri, con bisogni edu- 
cativispeciali o vittime di bullismo e violenza. Le idee successivamente sono state 
raccolte su un documento di testo che la tirocinante ha trasformato in un video. 

In un altro momento è stato presentato un ripasso di grammatica, in par- 
ticolare sono stati affrontati i verbi nei tempi semplici e composti. Il ripasso è 
iniziato con un brainstorming alla lavagna con relativi esempi all’interno di al- 
cune frasi e successivamente è stato proposto un gioco: i bambini divisi in due 


129 


squadre, hanno dovuto dividere i verbi in tempi semplici e composti inserendoli 

in appositi cerchi colorati. La classe prevedeva un sufficiente spazio quindi si è 

prestata bene anche a questo tipo di attività e i bambini possono ripassare, di- 

vertendosi, non solamente restando seduti al banco ma unendo mente e corpo. 
Il verbo, modo indicativo: 

e Ilmodoindicativo serve ad esprimere ciò che riteniamo certo, reale, ed è an- 
che il modo maggiormente usato. Ha 8 tempi, 1 presente, S passati, 2 futuri. 

e laforma: 


tempi semplici (formati da una sola parola) 
tempi composti (formati da due parole) 


e itempi: 


presente 

passato prossimo (ausiliare al presente + participio passato) 

imperfetto 

trapassato prossimo (ausiliare all’ imperfetto + participio passato) passato 
remoto trapassato remoto (ausiliare al pass. remoto + participio passato) 
futuro semplice 

futuro anteriore (ausiliare al futuro + participio passato) 


e uso dei tempi 


il presente: il presente si usa per un’azione che si svolge adesso. A volte si 

usa per raccontare un evento storico successo moto tempo fa, per dare 

più attualità al racconto. 

= Es. «Cristoforo Colombo scopre l’America nel 1492». In questi casi 
viene chiamato presente storico. 

l’imperfetto: indica un’azione del passato che si stava svolgendo, ma non del 

tutto conclusa, oppure un'azione che si svolgeva regolarmente nel tempo. 

il passato remoto: indica un’azione del passato, avvenuta molto tempo fa, 

che si è conclusa del tutto. 

il futuro semplice serve ad indicare un fatto che avverrà. 

il passato prossimo indica un'azione passata da poco tempo e conclusa. 

il trapassato prossimo indica un’azione che è avvenuta prima di un’altra 

successa in passato. 

= Es. «La maestra ha dato le caramelle ai bambini che avevano finito 
di scrivere». 

il trapassato remoto serve ad indicare un fatto che è avvenuto prima di 

un passato remoto (e non di un altro tempo). Si usa solo dopo le forme 

«dopo che» e «non appena». 

= Es: «Non appena ebbe mangiato, si sentì male». 

il futuro anteriore serve ad indicare un fatto che avverrà, ma prima di un 

altro futuro. 

=» Es.: «Domani andrai al parco dopo che avrai fatto i compiti». 


Terminata questa attività la tirocinante, da remoto, ha proposto un gioco in- 
terattivo su Wordwall, Giochi verbi modo indicativo, così attraverso la LIM ognu- 
no di loro ha potuto giocare al videogioco dei verbi. 
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LA VOCE DELLE SCUOLE 


Mettere a confronto futuro (tecnologie, nuovi concetti) e passato (perché 
tutto va ricercato anche nella tradizione) può creare un presente innovativo, 
che usi un linguaggio sempre più vicino a tutti gli alunni e magari di natura 
interdisciplinare. 


In una situazione in cui le strategie tradizionali di riconoscimento, 
comprensione, costruzione della complessità (prevalentemente lineare e 
testuale) del passato non bastano più, occorre fornire le competenze necessarie 
per produrre, comprendere e gestire la complessità in nuove forme e attraverso 
nuovi strumenti. Ed è esattamente questo il primo e principale bisogno 
trasversale al quale il nostro sistema scolastico e formativo dovrebbe oggi 
rispondere (Roncaglia 2018, 42). 


In questa attività si è vista l’alternanza diun gioco multimediale con uno tra- 
dizionale: disposti in ordine sparso sul quaderno alcuni verbi è stato chiesto di 
fare l’analisi logica, ma sempre divisi in gruppo, collaborando; successivamen- 
te la correzione alla lavagna, ha coinvolto ogni componente del gruppo con la 
scelta un paio di verbi da analizzare. 

Un'altra lezione in sincrono ha previsto un brainstorming iniziale per la cre- 
azione di un “Vocabolario pazzo” (attività già affrontata in passato e finalizzata 
a giochi metalinguistici); le idee che presentate dai bambini sono state molte e 
quasi subito sono arrivati alla definizione cercata. Terminata questa prima par- 
te, è stato proiettato un video predisposto dalla tirocinante per far capire bene 
nello specifico come si costruisce il “Vocabolario pazzo” (Grilli 2021a). 


CALCESTRUZZO: 


uno struzzo che gioca a calcio 


Mi —— 
Figura 6 — Calcestruzzo: uno struzzo che gioca a calcio. 


CAPODANNO: 
un danno alla testa 


Sempre divisi in gruppi i bambini hanno iniziato a lavorare e hanno prodot- 
to le seguenti definizioni ‘pazze’: 


e gruppo l: 
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- impugnatura: prendere a cazzotti la natura 
- latta: latte per bambine 
- migliore: distanza che si fa in mille ore 
- ghirlanda: parco divertimenti per ghiri 
- modulare: un modo di urlare 
. gruppo 2: 
incantatore: una torre incantata 
— regolamentare: una persona che regola la mente 
— incinta: persona con la cinta 
- dimora: qualcosa che sa di mora 
- ipotesi: un ippopotamo che prepara la tesina 
. gruppo 3: 
piumaggio: una persona che prende una piuma a maggio 
- indicatore: giocatore che indica 
- finimondo: la fine del mondo 
— picciolo: un piccione che è in volo 
- lezioso: una persona che ama fare lezione 
- mozzarella: una persona che mozza la rella 
. gruppo 4: 
raccomandare: dare la mano 
- focaia: foca che sente male 
- latticino: latte piccolino 
— presidio: prima di dio 
- smorzare: la smorfia delle zanzare 
- bottone: grande botto 
— sciarpa: l’arpa che scia 


Collaborare non significa semplicemente lavorare insieme a uno stesso 
compito, procedendo per porzioni di lavoro giustapposte, ma farlo elaborando 
ipotesi, negoziando significati, assumendo decisioni (Guitert e Giménez 2000). 


L'ingresso ‘virtuale’ alla scuola dell’infanzia “Santa Cristina” da parte del- 
la tirocinante è stato pensato con la visione di un video di presentazione grazie 
all’aiuto di due ‘particolari’ amici, Timoty e Piero, rispettivamente una scim- 
mia e un coccodrillo di pezza (Grilli 2021b). Il video realizzato semplicemente 
con uno smartphone è stato inizialmente diviso in varie parti che poi sono sta- 
te successivamente montate insieme attraverso i programmi iMovie e Keynote. 

La prima parte del video ha una durata di circa tre minuti, mentre la seconda 
parte, un po’ più lunga, racconta la storia dei due personaggi. 

Dopo la visione dei video i bambini sono stati invitati a drammatizzare la 
storia per diventare loro stessi i personaggi della storia. 

Durante il secondo incontro di tirocinio, realizzato in asincrono è stata pre- 
vista un’attività su Tullet, scrittore e illustratore francese, definito ‘un concen- 
trato di colori e disegni, un genio che sta dalla parte dei bambini’, uno degli 
autori più innovativi in circolazione, che oltre a creare libri stupendi, cambia 
l’ottica classica autore-lettore. Egli trasforma il libro che si sta leggendo in uno 
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strumento, con i suoi colori, i suoi inviti a pigiare, ad agitare, a mettere le dita 
per animare delle figure piatte. Tullet è conosciuto anche per le sue maxi esibi- 
zioni con i bambini che poi vanno a comporre un grande opera d’arte. Al fine 
di familiarizzare con i mezzi digitali e la voglia di fare arte è stato proposto ai 
bambini il Dettato grafico (Grilli 2021c) con l’intento di proporre loro di diven- 
tare veri protagonisti nell’apprendimento di aspetti concettuali importanti co- 
me la spazialità e la lateralità. 
Di seguito gli step del Dettato grafico: 
e predisposizione del materiale necessario (un foglio in A4 e colori di qualsi- 
asi genere, pastelli, pennarelli, matite ecc.); 
e mettere il foglio in orizzontale; 
e ascoltare le istruzioni tramite un audio: 
- Dettaton. 1 


in basso al centro della pagina disegna una grande e bella casa e co- 
lora a piacere; 

in alto a destra disegna un grande sole che risplende nel cielo e che 
con i suoi lunghi raggi illumina e riscalda la giornata; 

A sinistra della casa disegna tu con un vicino un animaletto che sta 
giocando con la palla; 

in basso alla pagina disegna un prato verde, ed in mezzo sbucano tan- 
ti fiori colorati; 

mentre l’animaletto gioca con la palla, a destra della casa disegna un 
grande albero e sopra tante farfalle di tanti colori; 

in alto nel foglio colorare di azzurro il cielo e sopra la casa un gran- 
de arcobaleno. 


- Dettato n.2 


colora tutto il foglio di celeste e in basso ripassa con il colore blu; 

in basso a destra della pagina disegna una barchetta e colorala con la 
tecnica del puntinismo (tanti puntini uno vicino all’altro); 

inalto a sinistra disegna un sole edin alto al centro disegna una nuvola; 
al centro della pagina disegna uno stormo di uccelli; 

in basso a sinistra disegna tanti pesciolini di tanti colori; 

in basso al centro disegna qualche alga. 


Dopo alcune attività ‘statiche’ è stato pensato di proporre ai bambini una 
lezione in movimento, ovvero una lezione di psicomotricità che, attraverso il 
movimento e il gioco, promuove l'armonizzazione delle emozioni, del corpo e 
di alcuni aspetti cognitivi e 


nasce dalla scelta di valorizzare il gioco psicomotorio all’interno della 


relazione educativa, come spazio naturale e specifico per favorire l'integrazione 


di pensieri, emozioni, relazioni e storie personali. Considerando come nei nostri 


corpi si raccoglie la memoria dell’esperienza vissuta, è importante valorizzare in 


campo psicopedagogico l’esperienza corporea dei bambini, attraverso la quale 


è possibile creare e ricreare storie, ripercorrendo a ritroso azioni e relazioni ma 
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anche vivendo nuove esperienze coinvolgenti e gratificanti, dando loro letture 
e significati condivisi (Formenti 2009, 11). 


Questa pratica è servita anche per ripassare un argomento che avevano svol- 
to durante l’ultima 

parte dell’anno scolastico: le forme geometriche. 

Ibambinisi sono dovuti posizionare al centro della stanza e attraverso alcune 
indicazioni topologiche hanno dovuto riconoscere le varie forme nello spazio: 
«la parete davanti a loro era ‘cerchio’ 

e quella alla loro destra era ‘quadrato’ 
e quella dietro di loro era ‘triangolo’ 
e quella alla loro sinistra era ‘rettangolo’. 


Una volta date loro le istruzioni la tutor scolastica, in presenza, ha introdotto 
una musica e ha lasciato muovere liberamente i bambini nello spazio, ballando, 
camminando, correndo e interpretando in modo personale la musica; una volta 
interrotta la musica gli alunni, ascoltando il nome di una particolare figura detta 
dalla maestra si sono dovuti muovere e fermare nella relativa parete corrispon- 
dente alla figura data; ogni volta che i bambini rispondevano correttamente do- 
vevano anche dire un oggetto con quella forma. 

L'attività ha previsto tre obiettivi principali: 

e funzionale: poiché attraverso il movimento si cerca di favorire un corretto 
sviluppo psico-fisico; 
e uno relazionale: attraverso il gioco libero si cerca di far emergere emozioni 

e desideri personali; 

e uno cognitivo: poiché attraverso il gioco i bambini apprendono concetti 
fondamentali. 


In un’altra lezione è stata presentata ai bambini la storia La grande fabbrica del- 
le parole, scritto da Valeria Docampo, illustrato da Agnès de Lestrade. La vicen- 
da narrata si svolge in uno strano paese dove la gente parla pochissimo perché le 
parole devono essere comprate e non tutti possono permettersele. C’é la grande 
fabbrica delle parole che le produce, notte e giorno, ma le parole sono costose e 
magari bisogna aspettare i saldi in primavera per acquistarle. Philéas, un bambino 
del paese, è innamorato di Cybelle, una bambina, e vorrebbe tanto dichiararle il 
suo amore, ma non ha abbastanza soldi per acquistare le parole necessarie. Anche 
un altro bambino è innamorato della stessa bambina, ma è molto ricco e compra 
tantissime parole per dichiararle il suo amore. Philéas pronuncia le poche parole 
a sua disposizione a cuore aperto e riesce a conquistare la bambina, che in quel 
momento pronuncia una parola che stava conservando per l’occasione... È una 
metafora bellissima che simboleggia l’importanza delle piccole cose, rispetto a 
quelle grandi. Fa comprendere come non servono grandi regali per conquistare 
qualcuno, ma che l’unica cosa che conta è l’amore. Il protagonista parla infatti con 
il cuore e con tre semplici parole riesce a conquistare la sua amata. Non ha bisogno 
di frasi lunghissime, ma solamente delle sue espressioni che testimoniano il suo 
grande innamoramento. Emerge quindi un’altra tematica importante, quella del- 
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la comunicazione non verbale. Siamo infatti abituati a misurare i nostri discorsi, a 
prepararli e a renderli sempre più ricchi e spesso non consideriamo l’importanza 
della comunicazione non verbale. Non pensiamo a quanto le nostre espressioni, i 
nostri occhi, i nostri gesti possano parlare per noi e comunicare tante più cose di 
quelle dette con le parole. Philéas prima di parlare «pensa a tutto l’amore che ha 
nel cuore» e fa breccia nel cuore dell’amata. Quest'ultima pronuncia una parola 
che stava conservando per l'occasione. Emerge a questo punto un’altra tematica: 
l’importanza di conservare e non sprecare quanto abbiamo, l’importanza di ri- 
servare i nostri pensieri e le nostre parole speciali per i momenti che lo meritano. 
Spesso tendiamo a sprecare il nostro tempo e le nostre parole per cose che non ci 
interessano. Dovremmo essere in grado di comportarci come Cybelle e saper com- 
prendere l’importanza delle parole e il momento giusto per pronunciarle. Questo 
libro insegna inoltre a riflettere sulle parole. Ci invita a non parlare senza pensare. 
In questo periodo è particolarmente importante in quanto spesso le parole ven- 
gono utilizzate per offendere e possono far male più dei gesti. La lettura di questo 
libro invita quindi a una riflessione profonda prima di parlare perché, anche se le 
nostre parole non hanno un costo, hanno comunque un peso. 

Infine è stato proposto un video tutorial per la semina e la cura di una pian- 
tina di fagiolo in modo che i bambini potessero svolgere un'attività anche in 
ambiente extrascolastico ovvero l’esperimento scientifico del fagiolino. Come 
primo step è stato reperito il materiale: un bicchierino di vetro trasparente, il 
cotone, fagiolini e acqua, sono state fatte le foto utili per la descrizione dell’e- 
sperimento e sono stati girati i primi frammenti di video. Come secondo step è 
stato ritagliato un frammento di cartone animato da inserire nel montaggio per 
rendere il tutto più accattivante ed in linea con il linguaggio mediatico dei bam- 
bini. Terminata la prima fase è stato girato il video che ha esemplificato i vari 
passaggi. L'attività ha previsto anche una documentazione fotografica da par- 
te dei bambini una volta a settimana, così da documentare in prima persona la 
crescita del fagiolino. Le richieste sono state divise in base all’età ed infatti i più 
grandi (5 anni) oltre alle foto hanno dovuto creare anche un diario fotografico. 
La procedura proposta è stata la seguente: 
si stende il cotone nel recipiente di plastica; 
si posizionano i semi distanziandoli un po’ tra di loro; 

3. siinnaffia periodicamente con un po’ di acqua in modo che il cotone sia sem- 
pre un po’ umido; 
4. siaspetta. 


Du 


Dopo aver svolto tutta la procedura dovrebbe accadere questo: 
e Tre giorni: i fagioli esposti alla luce dovrebbero cominciare a germogliare. 
e Quattro giorni: dovrebbero cominciare a germogliare anche quelli coperti. 
e  Seigiorni: dovrebbe spuntare la prima fogliolina. 
e Otto giorni: dovrebbe essere possibile spostare il germoglio nel vaso. 
e Dieci giorni: la piantina dovrebbe essere come la foto qui sotto, che è stata 
estrapolata dal video preso come spunto. 
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Lo scopo principale dell’esperimento è stato quello di dimostrare come le 
piante percepiscono lo spazio circostante e si adattino di conseguenza, ma anche 
che i bambini possono avere l’occasione di iniziare il loro percorso di crescita e 
di maturità nel prendersi cura di qualcosa, di tenere a qualcosa, accudirlo e coc- 
colarlo, dargli tutte le cure necessarie, così da creare ‘empatia’. 


Figura 8 — Diario di un fagiolo. Figura9 - Materiali per semina fagiolo. 


3. Istituto Comprensivo “Figline Valdarno” (FI)! 


L'istituto, situato nel Comune di Figline e Incisa Valdarno, comprende tre 
plessi di scuola dell’infanzia, quattro di scuola primaria e due di scuola secon- 
daria di primo grado. L'Istituto ha da molti anni attivato la convenzione con il 
CDS di Scienze della Formazione Primaria di Firenze per lo svolgimento dei 
tirocini diretti ordinari, pertanto, considerata l'emergenza della pandemia, non- 
ché in vista di possibili chiusure o sospensioni dell’attività didattica in presen- 
za, all’interno di uno scenario didattico modificato, viene comunque ritenuto 
importante continuare la collaborazione tra scuola e università, per lo scambio 
reciproco di competenze; questa nuova modalità viene inoltre valutata come 
una risorsa per offrire, proporre e fornire ai docenti occasioni di crescita pro- 
fessionale, nell’utilizzo concreto di ambienti di apprendimento digitali, sia nel 
periodo emergenziale sia pensando al futuro, in una scuola che inevitabilmente 
accoglierà un’evoluzione nei metodi e negli strumenti attraverso una «didat- 
tica digitale integrata, intesa come metodologia innovativa di insegnamento- 
apprendimento» (MI 2020a, 3). Grazie alla partecipazione alle iniziative di 
formazione promosse dal Corso di Studi in Scienze della formazione primaria 
in accordo e in collaborazione con l’Ufficio Scolastico Regionale della Tosca- 
na (2020) sono state reperite indicazioni concrete ed esempi per la traduzio- 
ne dei tradizionali compiti di tirocinio e per il conseguimento degli Standard 
Professionali (S3PI)!S attraverso questa modalità telematica. Inizialmente si 


4 Si veda: <https://cercalatuascuola.istruzione.it/cercalatuascuola/istituti/FIIC862004/ 
figline-valdarno/> (2021-12-09). Dirigente scolastico: Lorenzo Pierazzi; tutor aziendale: 
Silvia Pampaloni; tutor scolastico: Ilaria Giachi; tirocinante: Martina Gori. 

Il documento S3PI, che definisce gli standard di valutazione per il tirocinio nel Corso di 
Studi in Scienze della Formazione Primaria dell’Università degli Studi di Firenze, si propo- 
ne come riferimento per i processi di valutazione degli insegnanti in formazione sia in iti- 
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è reso necessario monitorare la dotazione digitale dei plessi: i plessi di scuola 
primaria sono tutti dotati di laboratori informatici, biblioteche (anche di tipo 
informatizzato) e un atelier creativo, in ciascuna classe è presente una Lava- 
gna Interattiva Multimediale collegata ad un pc d’aula connesso in rete; fra le 
scuole dell’infanzia invece solo un plesso è dotato di una stabile connessione 
internet e di una LIM, pertanto i plessi di scuola primaria dell’Istituto sono sta- 
ti tutti ritenuti adeguati allo svolgimento dei TDDI, per la scuola dell’infanzia 
solo il plesso sopra citato. Grazie anche al supporto dei tutor universitari dei 
tirocinanti che hanno attivato il TDDI, con lo scopo di garantire il riferimen- 
to alle S3PI e di coadiuvare i tutor scolastici, si è reso necessario condividere 
le seguenti linee guida: 

e individuazione e adeguamento dei task più idonei per lo svolgimento del 
TDDI; 

e indicazioni perl’elaborazione di una tabella oraria contenente una riduzio- 
ne di 1/3 del monte orario previsto per ogni annualità, destinato alla prepa- 
razione delle attività; 

e condizioni per la realizzazione dei collegamenti in sincrono durante le atti- 
vità con la classe; 

e condizioniperla realizzazione dei collegamenti in sincrono durante gli incon- 
tri collegiali, in particolare durante la programmazione, momento estrema- 
mente funzionale alla pianificazione del percorso iniziale, in itinere e finale; 

e modalità di introduzione della presenza di un tirocinante nella classe colle- 
gato a distanza e di interazione con la classe; 

e uso della piattaforma WeSchool (già in uso nelle classi dell’istituto) per i 
collegamenti in sincrono, per la chat e per il caricamento e la consultazione 
dei materiali; 

e vincolial rispetto del regolamento della scuola e della normativa sulla priva- 
cy da parte dello studente e sottoscrizione di una netiquette; 

e informazione alle famiglie e compilazione di relative liberatorie per la privacy. 


Alla fine dell’a. s.2020-2021, l’Istituto ha attivato otto TDDI grazie al coinvol- 
gimento di circa dodici tutor scolastici. Accogliere questa sfida, nella condivisio- 
ne di percorsi di formazione dei futuri maestri di scuola primaria e dell’Infanzia, 
ha permesso anche la realizzazione di tool e di learning object utili a strutturare e 
implementare un database spendibile, non solo nelle classi interessate al TDDI, 
ma anche in altre, sia nell’a. s. 2020-2021 che in quelli successivi. 

Un percorso, che è stato presentato nel corso dell’incontro “La voce delle 
scuole: testimonianze di un’occasione formativa” (DAD/DDI Innovazione di- 
gitale USR Toscana 2020), tenuto dall'Università degli Studi di Firenze in col- 
laborazione con l’ Ufficio Scolastico Territoriale, ha visto il coinvolgimento di 


nere che nella fase conclusiva. Il raggiungimento degli standard previsti è condizione indi- 
spensabile per completare il Corso di Studi e ottenere l’abilitazione all'insegnamento della 
scuola dell’infanzia e primaria. 
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due classi terze di scuola primaria!°. L'attività sperimentale di tirocinio diretto 
digitale ha presupposto l’alternarsi dimomentiin sincrono, inizialmente durante 
la programmazione di team per concordare la pianificazione di attività coerenti 
con i contenuti di classe e dei collegamenti in diretta con gli alunni, le videocon- 
ferenze di programmazione, verifica e valutazione delle attività didattiche, in mo- 
dalità on line, conla costante supervisione della tutor scolastica di riferimento. 
Il tirocinio in modalità sperimentale ha permesso alla tirocinante, nonostante 
la presenza in remoto, la realizzazione del video MARC elo svolgimento dei se- 
guenti task specifici previsti nel Quaderno di tirocinio per la quarta annualità: 
e progettare, realizzare e valutare un intervento didattico nel piccolo e/o gran- 
de gruppo; 
e differenziare un'attività didattica in funzione della presenza di alunni con BES; 
e ipotizzare interventi di potenziamento e/o recupero; 
e guidare un'attività di rielaborazione di un testo; 
e partecipare a un incontro con le famiglie. 


L'ingresso virtuale della studentessa ha reso necessario una preliminare con- 
divisione di alcune regole di comportamento e di interazione. È seguito il col- 
legamento in sincrono per la presentazione alla classe, e la proiezione di Power 
Point interattivo contenente le informazioni su di lei e degli spunti per organiz- 
zarel’interazione con gli alunni e le alunne. La tirocinante si è presentata parlan- 
do di sé, ha spiegato le motivazioni del suo collegamento sincrono, ha mostrato 
geograficamente dove si trovava rispetto a loro per far capire la differenza tra la 
distanza effettiva e la distanza digitale attraverso l’uso di Google Earth, ha rife- 
rito i suoi gusti ed interessi e inserito dei video riguardo a se stessa, inseriti con 
linka YouTube. Ha poi coordinato gli interventi dei bambini e concluso l’incon- 
tro sollecitandoli a scrivere una reciproca presentazione e a proseguire immagi- 
nando cosa avrebbero potuto realizzare in questo percorso con lei. 

Nel corso dei suoi interventi la tirocinante, in accordo con la tutor scolasti- 
ca, si è ispirata alle componenti principali per la conduzione delle lezioni: ‘Co- 
municativa, Cognitiva, Gestionale, Partecipativa’. 

Ha curato uno spazio settimanale di storia finalizzato, come da curri- 
colo di istituto”, all'acquisizione delle conoscenze relative agli obiettivi di 
apprendimento: 

e collocare in successione una serie di avvenimenti; 
e ricavare informazioni dalla linea del tempo; 
e conoscere l’evoluzione dell’uomo. 


Con l’uso di Sutori, una piattaforma digitale basata sul digital storytelling, 
spazio virtuale che permette di raccontare ‘una storia’ integrando con imma- 


Attività svolta presso la scuola primaria “Aronne Cavicchi” di Figline Valdarno (FI). 


Si veda: <https://www.comprensivofigline.edu.it/index.php?option=com_content&view 
=article&id=608&Itemid=410>. 
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gini, suoni, video, quiz, ha creato una timeline sull’evoluzione dell’uomo. Si é 
inserita in più momenti, riuscendo a condividere con gli alunni un percorso di 
apprendimento che ha previsto l’anticipazione dei contenuti attraverso la solle- 
citazione delle inferenze, attività on line interattive come potenziamento e re- 
cupero delle conoscenze acquisite, svolte in presenza con l'insegnante, test e 
verifiche in sincrono. 

Ha realizzato diverse attività di gamification grazie all’utilizzo di Learnin- 
gApps.org, un'applicazione web 2.0 volta a sostenere i processi didattici e di 
apprendimento tramite piccoli moduli interattivi. I moduli esistenti possono 
essere inseriti direttamente nei contenuti didattici, ma anche creati o modi- 
ficati dagli utenti stessi online. L'obiettivo è raccogliere moduli riutilizzabili 
e metterli a disposizione di tutti. I moduli (chiamati App) non comprendono 
perciò un quadro specifico o uno scenario didattico concreto, ma si limitano 
esclusivamente alla parte interattiva. I moduli in sé non rappresentano quindi 
un'unità didattica completa, ma devono essere applicati a un corrispondente 
scenario di insegnamento. 

Grazie alla versione digitale dei libri di testo, la tirocinante ha potuto avere 
la consapevolezza dei contenuti presentati nei libri e del campo di conoscen- 
ze accessibili alla classe. Ha condotto lezioni di inglese, collegata a distanza, 
con giochi di comunicazione non verbale, come trovare gli oggetti, indicarne 
la posizione dello spazio, ha utilizzato il proprio corpo per esprimere contenu- 
ti, drammatizzare alcune canzoni in lingua correlate alle strutture sintattiche e 
al lessico da conseguire, soprattutto rifacendosi TPR, Total Physical Response, 
un'efficace modalità per l'acquisizione della lingua inglese poiché permette di 
acquisire vocaboli e strutture attraverso gesti e movimenti creando in un con- 
testo ludico, motivante e privo di stress. Ha sollecitato le funzioni comunica- 
tive relative al presentarsi, al ringraziare, salutare, all’individuare la posizione 
degli oggetti (classroom objects), al formulare domande e risposte semplici su 
informazioni personali. 


Figura 10 - Collegamento in sincrono con tablet in piccolo gruppo. 


Grazie all’utilizzo di un tablet, la tirocinante ha potuto anche seguire e for- 
nire supporto a coppie di alunni che lavoravano ad un compito comune, mentre 
la tutor scolastica guidava e gestiva l’alternarsi del supporto della tirocinante 
nei diversi micro gruppi di lavoro. Questa modalità ha permesso di guidare le 
attività in modo mirato e fornire un feedback immediato, sia nelle attività di 
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potenziamento, sia nelle attività personalizzate. Lo scopo era quello di favorire 
un approccio cooperativo, ispirato al modello della flipped classroom, e strut- 
turato in tre principali momenti: selezione e assegnazione agli alunni di risor- 
se utili, svolgimento del compito cooperativo, utilizzando materiali digitali e 
cartacei assegnati, restituzione conclusiva nella quale la tirocinante o la tutor 
scolastica valutava, correggeva i prodotti e conduceva ad una rielaborazione fi- 
nale condivisa. Ispirati agli obiettivi della sperimentazione “Leggere: Forte!” 
(Regione Toscana s.d.), la cui «ricerca sul campo ha dimostrato che ascolta- 
re la lettura ad alta voce è in grado di produrre una serie di benefici interni ed 
esterni rispetto al percorso educativo e scolastico» le classi seguono già dalla 
classe prima un percorso di educazione all'ascolto che si pone come finalità 
principali quelle di contribuire all’acquisizione delle competenze trasversali 
legate agli effetti che la pratica della lettura ad alta voce produce e di stimolare 
i bambini e le bambine al piacere della lettura, nonché di avvicinarli alla lette- 
ratura per l’infanzia. E proprio in questo contesto la tirocinante ha deciso di 
realizzare il suo video MARC, ovvero 


la videoripresa di una breve azione didattica condotta da un tirocinante 
e successivamente riesaminata dal tirocinante stesso, dagli altri tirocinanti 
e dai Tutor. Si assume che la videoregistrazione e il successivo riesame di 
un intervento didattico effettuato a scuola possano favorire consapevolezza 
e capacità di orientarsi verso comportamenti didattici di migliore qualità e 
di maggiore efficacia. Lo scopo in senso più generale è anche di contribuire 
ad una più diffusa cultura della trasparenza sulla didattica in aula e al suo 
raccordo con modelli di buone pratiche scientificamente accreditate (Qualità 
formazione maestri 2021). 


Figura 11 — La tirocinante mostra e legge alla classe il racconto di Sepulveda. 


Il libro selezionato è stato Storia di una gabbianella e del gatto che le insegnò a 
volare. Contemporaneamente alla lettura del libro in sincrono, la tirocinante sfo- 
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gliava anche un ebook illustrato, utilizzando Bookcreator, un'applicazione che 
consente la produzione di ebook consultabili online o scaricabili liberamente in 
formato ePub. Per favorire la comprensione del testo, la studentessa ha articola- 
tola lettura di un capitolo per volta, prima sollecitando inferenze e anticipazioni 
sulla trama del capitolo che avrebbe letto, durante utilizzando una voce modulata 
e adattata al contesto e, a fine lettura, invitando gli alunni a definire vocaboli o 
strutture linguistiche non comprese, estrapolare frasi particolarmente significa- 
tive e interpretarle da più punti di vista (semantico, lessicale, sintattico...). per 
poi concludere con la ricostruzione della vicende in una sintesi collettiva e invi- 
tandoli ad immaginare gli sviluppi del capitolo successivo. Per la realizzazione 
del video MARC la studentessa ha registrato il suo intervento, mentre la tutor 
scolastica ha utilizzato la videocamera di un tablet in dotazione per riprendere 
la lezione dal punto di vista della classe. Entrambe le registrazioni sono state ac- 
quisite e montate in vari momenti per un prodotto che aderisse il più possibile 
alla metodologia circolare teorico-pratica che integra caratteristiche del Lesson 
Study (Bartolini Bussi e Ramploud 2018) e del Microteaching (Pedone 2014). 


4. Istituto Comprensivo “Pieraccini” (Fl)'® 


L'Istituto, che si estende su tre quartieri del territorio fiorentino e comprende 
i plessi Lavagnini-Pieraccini, il plesso Battisti, il plesso Salviati, tutti in prossi- 
mità del centro, è da sempre aperto a collaborare con le strutture, le associazio- 
ni e l’università di Firenze, e, operando in il linea con il piano nazionale scuola 
digitale, aveva già attivato, sia prima della pandemia che della presentazione del 
progetto sperimentale TDDI, azioni specifiche mirate all'ampliamento delle 
competenze digitali degli alunni e dei docenti L'Istituto che ha realizzato diver- 
si TDDI, in questo capitolo documenta un percorso svolto da parte di una stu- 
dentessa fuori sede relativo al secondo anno di tirocinio per il raggiungimento 
dei seguenti obiettivi: 
e osservare e analizzare le diverse attività didattiche nella scuola; 
e conoscere le modalità di progettazione e valutazione dei risultati; 
e coadiuvare attivamente alcuni momenti dell’attività didattica; 
e riflettere sull’esperienza. 


La scuola dove si è svolta l’esperienza di tirocinio era dotata di un’infrastrut- 
tura tecnologica idonea, presentava le condizioni fondamentali perl’adesione al 
percorso sperimentale e ha consentito di rispondere a livello organizzativo all’e- 
sigenza di poter svolgere un tirocinio, nonostante fosse una studentessa fuori 
regione, e a livello educativo-didattico per promuovere la conoscenza ed espe- 
rienza con le tecnologie didattiche. 


18 Si veda: <https://cercalatuascuola.istruzione.it/cercalatuascuola/istituti/FIMM84801V/ 
pieraccini/> (2021-12-09). Dirigente scolastico: Laura Buono; tutor scolastica: Francesca 
Ciriello; tirocinante: Alessandra Pugliafito. 
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Perché ho scelto questa modalità di z 
tirocinio in TDDI 


Figura 12 - La motivazione al TDDI. 


La studentessa, la tutor scolastica e il tutor universitario hanno programmato 
nel dettaglio tutte le attività svolte in classe mediante collegamenti da remoto. 

Le programmazioni hanno previsto percorsi di storia, di inglese, di arte eim- 
magine e di musica. Si è instaurato tra tutti i componenti un ottimo rapporto di 
collaborazione e, da parte dei bambini è emerso da subito uno spiccato entusia- 
smo nei confronti della tirocinante visibile attraverso la LIM. 

Alessandra in quanto studentessa fuori sede (considerando anche i limiti di 
spostamento tra regioni nell’a. a. 2020-2021), grazie al tirocinio integrato, non 
solo ha potuto continuare il percorso universitario, ma ha anche avuto la possi- 
bilità di implementare le conoscenze tecnologiche, sperimentando un cambio 
di prospettiva nei confronti di una didattica digitale che si è dimostrata i vera- 
mente interattiva. 

La classe interessata poteva contare suuna LIM, un efficace impianto audio/ 
video e una buona connessione internet; la tirocinante invece utilizzava un PC 
portatile, delle cuffie con microfono e anche una tavoletta grafica. 

Per quanto riguarda le applicazioniutilizzate, oltre a quelle disponibili on line, 
la tirocinante ha sperimentato l’utilizzo di TeamViewer (Marmocchi, Dall’Aglio, 
e Zannini 2004) che consentiva di controllare in autonomia il pc della scuola, 
far avvicinare i bambini alla LIMe interagire con le attività proposte. 

Nella scuola primaria, l'applicazione web LearningApps e in particolare il 
template Ruota della Fortuna, personalizzato con i nomi degli alunni, ha per- 
messo la scelta casuale del nome del bambino il quale veniva invitato a svolgere 
l’attività direttamente alla LIM, garantendo un contatto più personalizzato ed 
empatico con tutti gli studenti, a rotazione, perché l’essere umano, specialmente 
nei primi anni di vita ha bisogno di instaurare sempre significativi rapporti con 
l’ambiente sociale, nel continuo tentativo di divenire quanto più integralmente 
se stesso (Marmocchi, Dall’Aglio, e Zannini 2004). 

Per ogni attività, per consentire un ordine e una rotazione di tutti i bambini, 
è stata utilizzata questa applicazione permettendo in questo modo un controllo 
anche della partecipazione attiva di ogni alunno. 

È stata proposta inizialmente un'attività sui complementi, anticipata da una 
presentazione multimediale per l’attivazione delle preconoscenze già introdot- 
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te dalla tutor scolastica; successivamente sono stati presentati diversi giochi on 

line sui complementi diretti e indiretti: 

e aseconda del modo con cui si legano all’elemento reggente, i complementi 
possono essere: 

- diretti, se si legano all’elemento reggente direttamente, senza bisogno di 
preposizioni: «Matteo ha adottato un cagnolino», «Vittoria è reputata 
un'ottima atleta»; 

— indiretti, se silegano all’elemento reggente tramite una preposizione sem- 
plice, una preposizione articolata, o una locuzione preposizionale: «Tuo 
cugino proviene da Roma»; «Nella pizza ci vuole un pizzico di sale». 


In ogni attività on line il bambino, selezionato a turno, doveva trascinare la 
frase nel complemento giusto. 
È stato proposto, in un’altra attività in sincrono, un gioco interattivo sotto 
forma di un cruciverba sui sinonimi e contrari: 
e ibambinisono stati invitati a selezionare un numero nel cruciverba al quale 
corrispondeva un termine per poi procedere all’inserimento del relativo si- 
nonimo o contrario a seconda della relativa richiesta. 


ED Attività cruciverba italiano sinonimi e contrari 


https://wordwall.net/it/resource/11514285/sinonimi-e-contrari 
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Figura 13 - Cruciverba sinonimi e contrari. 


sinonimi e contrari © Cont 


Per favorire la comprensione e la rielaborazione di un testo, a seguito della 
lettura della storia Il pettirosso prova le sue ali, ibambini seguiti dall’insegnante 
presente in classe hanno realizzato la rappresentazione grafica dei momenti es- 
senziali della narrazione. 

Un'attività di scienze sulla missione NASA Mars 2020 ha visto i bambini 
cimentarsi nella ‘programmazione’ di Perseverance, per l'avvicinamento e nella 
raccolta di campioni di roccia, e successivamente nella costruzione di un mo- 
dellino di carta del drone Ingenuity per costruire e sperimentare le evoluzioni 
aerodinamiche di un modellino di carta. 


143 


5. Istituto Comprensivo Margaritone di Arezzo’? 


L'Istituto Comprensivo Margaritone, situato nel comune di Arezzo, aveva 
già accolto studenti per percorsi di tirocinio in presenza, tuttavia alcuni plessi 
non sempre presentavano spazi sufficienti e le condizioni necessarie per l’in- 
gresso di altre persone oltre a quelle di servizio; per questo motivo si è ritenuto 
opportuno aderire anche alla modalità sperimentale TDDI. 

Inizialmente, nei primi collegamenti inremoto, la tirocinante aveva provato a 
proporre plenarie a distanza rilevando, fin da subito, alcune difficoltà alcuni pro- 
blemi legate a problemi di connessione e ad un limite per quanto riguarda un vero 
e proprio scambio funzionale con gli alunni della classe; per questo motivo la tu- 
tor universitaria ha consigliato alla tirocinante di seguire degli incontri di orien- 
tamento specifico al TDDI, regolarmente organizzati dai tutor universitari, in 
modo da acquisire diverse modalità per svolgere attività a distanza, dove gli alun- 
ni potevano avere un ruolo più attivo nella costruzione dei loro apprendimenti. 


L’inizio 
dell’esperienza 


® Inizio in «punta di piedi» 


* Attività classiche 


* Inserimento nella 


programmazione 


Figura 14 - Collegamento in sincrono. 


La conoscenza di modalità alternative alla sola lezione frontale, ha permesso 
alla tirocinante di modificare anche il suo ruolo, superando la sola osservazione 
conla continua proposta di attività da remoto, che seguivano le azioni didattiche 
dell’insegnante in classe. La tutor scolastica ha apprezzato molto questa intera- 
zione più propositiva, scoprendo, nel percorso di tirocinio, anche un importante 
occasione di crescita professionale. 

Nella scuola primaria, le attività presentate nel corso dello stage curricolare, 
in modalità sperimentale TDDI, sono state sia di tipo ‘tradizionale’ che pretta- 
mente ‘digitali integrate’, a parte la costante del collegamento da remoto della 
tirocinante e concordate nello specifico con la referente scolastica, per un ade- 
guato allineamento con la programmazione della classe. 

Ad esempio lo svolgimento di alcuni problemi di matematica è stato con- 
dotto senza l'ausilio di applicazioni interattive ma solo con il supporto di im- 
magini e testi alla LIM. 


19 Si veda: <https://cercalatuascuola.istruzione.it/cercalatuascuola/istituti/ARIC83800B/ 
margaritone/> (2021-12-09). Dirigente scolastico: Virginia Palladino; tutor scolastica: 
Gianna Mancini; tirocinante: Giulia Rossi. 
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Figura 15 - Mappe concettuali. 


Tuttavia le potenzialità del digitale hanno consentito anche di sfruttare al 
massimo la possibilità di partecipazione attiva degli alunni e hanno permesso 
la creazione di applicazioni dedicate per diversi tipi di attività. 

È stato predisposto un gioco on line dove dovevano essere selezionate solo 
le frazioni che avevano un determinato valore («vale 1», «vale 5», «vale 15>, 
ecc.) per completare un puzzle” e se veniva selezionata la frazione non corri- 
spondente il risultato si evidenziava di rosso. 

Un'altra attività è stata dedicata alla scomposizione dei numeri” e in parti- 
colare è stato strutturato un gioco dove i bambini a turno dovevano collegare 
una serie di numeri alla corrispondente scomposizione in unità, decine, cen- 
tinaia e migliaia. 

Sempre sulle frazioni” agli alunni è stato proposto un gioco dove i bambi- 
ni dovevano inserire le frazioni nella giusta posizione della linea dei numeri. 

Le frazioni sono state affrontate anche mediante giochi a tempo (Rossi 
2021) dove si doveva fare corrispondere la frazione al suo corrispondente nu- 
mero decimale. 

Le applicazioni web utilizzate da Giulia consentivano di continuare le at- 
tività anche fuori dall’orario scolastico, in quanto erano accessibili grazie solo 
alla condivisione di un link e ben presto gli alunni stessi hanno chiesto di po- 
terle utilizzare anche loro, per costruire in autonomia altre attività ed eserci- 
zi. Nel tirocinio integrato Giulia è riuscita anche ad effettuare quiz e sondaggi 
mediante Mentimeter, applicazione già sperimentata come discente presso il 
Corso di Studi, verificando che, seppur l’attività si presentava come richiesta 
competitiva, ibambini comunque non hanno dato segni di spiccato individua- 
lismo, mostrando invece una funzionale solidarietà di gruppo; questa attività 
ha presentato anche un realizzazione pratica dell’introduzione dei dispositi- 
vi mobili a scuola (BYOD - Bring Your Own Device) secondo i principi guida 


20 Si veda: <https://learningapps.org/view17747710> (2021-12-09). 
1 Si veda: <https://learningapps.org/view17746247> (2021-12-09). 
» Si veda: <https://learningapps.org/view17799369> (2021-12-09). 


145 


ANTONELLA GRILLI, ILARIA GIACHI, LAURA INNOCENTI, VALENTINA GIOVANNINI 


Figura 16 — Tutorial origami. 


del Decalogo dove l’approccio richiama una visione positiva del rapporto trai 
docenti, gli alunni e i linguaggi digitali”. 

Con Prezi è stato proposto un ripasso di scienze sulle piante: in particola- 
re questa applicazione, raggiungibile mediante un QR code inserito nella slide 
proiettata, ha permesso di creare una presentazione animata non sequenziale, 
dove i bambini si potevano muovere liberamente, senza dover seguire un per- 
corso già determinato. 

Per migliorare la manualità fine, mediante un tutorial Giulia ha descritto le 
sequenze perla realizzazione di un origami come segnalibro, che poi gli alunni 
hanno realizzato in classe, con l’ausilio della tutor scolastica. 

Il cauto ingresso della studentessa nella pratica didattica in queste classi ha 
visto una graduale presa di coscienza della situazione e la conquista di una fi- 
ducia nelle potenzialità dei mezzi per diventare risorsa ed inserirsi armonica- 
mente nell’azione didattica. 


6. Istituto Comprensivo “Staffetti Massa 2”24 


Le esperienze di Tirocinio Diretto Digitale Integrato alla scuola dell’Infanzia 
sono più esigue rispetto a quelle della scuola Primaria in quanto hanno dovuto 
tener conto di una strumentazione tecnologica più limitata e spesso di una con- 
nessione internet non sempre adeguata, tuttavia, l’insegnante Giuditta Bogaz- 
zi, tutor scolastico della tirocinante al quarto anno del Corso di Studi Sara del 


3 Si veda: <https://www.miur.gov.it/documents/20182/0/Decalogo+device/da47f30b-aa66- 
4ab4-ab35-4e01a3fdceed> (2021-12-09). 

24 Si veda: <https://cercalatuascuola.istruzione.it/cercalatuascuola/istituti/MSIC82300X/ 
dettagli-scuola> (2021-12-09). Dirigente Scolastico: Ines Mussi; tirocinante: Sara Del 
Fiandra; tutor scolastico: Giuditta Bogazzi. 
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Fiandra, anche se inizialmente titubante, ha trovato una soluzione ergonomica, 
utilizzando per i collegamenti in remoto solo un pc portatile e, durante alcuni 
problemi di connessione, il proprio dispositivo personale. 


IL TIROCINANTE PER R. CON I BAMBINI E LE BAMBINE DELLA 


CLASSE ATTRAVER O R D È ATTRAVERSO QUESTO CHE 
PRESENTA LE ATTIVIT 


Figura 17 — Tirocinante in collegamento con sezione di scuola dell’ infanzia. 


La sezione in cui Sara ha attivato il suo progetto accoglieva bambini di tre 
anni ma, grazie alla collaborazione di tutte le insegnanti del plesso, la studen- 
tessa ha avuto l’occasione di conoscere anche i bisogni e le esigenze formative 
di alunni di 4 e S anni. 

La caratteristica principale di questa testimonianza è stata la profonda colla- 
borazione che si è instaurata tra la studentessa, le insegnanti della scuola dell’In- 
fanzia e tutta la comunità educante. 

Le attività da remoto, con bambini così piccoli, hanno imposto una costante 
e continua collaborazione per la programmazione di attività coerenti, mirate e 
destinate a bambini in età prescolare che, fino a quel momento, avevano fruito 
del mezzo tecnologico solo per ascoltare canzoni e filastrocche, senza percepi- 
re che ci poteva anche essere una vera e propria interazione con chi trasmette- 
va da remoto. 

Ogni settimana, durante il tirocinio di Sara, è stato scelto uno sfondo inte- 
gratore per le diverse attività: il carnevale, Il piccolo bruco Maisazio di Eric Car- 
le, la frutta e, in particolare, gli agrumi. 

Per il carnevale è stato proposto un percorso con diversi tutorial dove i bam- 
bini, seguendo le istruzioni della tirocinante collegata da remoto e con l’ausilio 
in presenza della tutor scolastica, hanno realizzato: 

e il modellino del pagliaccio descritto nella canzone; 
e il cappello del pagliaccio. 


Per quanto riguarda l’educazione alimentare, incentrata specialmente sul 
momento della ‘merenda’, sono stati presentati ‘gli agrumi’ e, proprio su questi 
è stato realizzato un piccolo libro come documentazione di una filastrocca, gui- 
dato sempre da un tutorial on line in sincrono della tirocinante e dal supporto 
della maestra in sezione. 

Naturalmente il percorso di educazione alimentare sugli agrumi ha contem- 
plato anche un momento di sperimentazione sensoriale, sempre nel rispetto delle 
norme anti-Covid, dove un’esplorazione gustativa è stata seguita funzionalmen- 
te da una rappresentazione manipolativa e grafico pittorica. 
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Figura 18 — Creazione libro sugli agrumi. 


L'attività su II piccolissimo bruco Maisazio di Eric Carle ha previsto inizialmente 
una narrazione a distanza della storia con la condivisione delle immagini del libro 
e conil supporto diimmagini cartonate che amplificavano il canale comunicativo. 

Le attività non hanno previsto l’utilizzo di particolari programmi o applica- 
zioni web ma si sono sviluppate prevalentemente mediante collegamenti in sin- 
crono della studentessa con la presentazione di narrazioni, filastrocche e tutorial. 

La tutor scolastica, grazie alle costanti programmazioni, è riuscita in ogni 
collegamento a portare dei supporti e degli oggetti coerenti con ciò che veniva 
presentato da Sara, in un gioco di complicità spesso percepito dai bambini co- 
me un momento magico. 

Quando, a seguito delle lezioni virtuali della studentessa, ibambini realizzavano 
unlavoro, seguiti in presenza dalla tutor scolastica, a fine scuola, lo portavano a casa 
con sopra scritto «questo lavoro l’ho fatto con Sara», coinvolgendo in tutta questa 
esperienza anche le famiglie che hanno manifestato ottimi feedback di assenso. 

Questa esperienza ha permesso a Sara di assumere un ruolo molto più attivo 
sia nella programmazione che nella realizzazione delle attività, implementando 
nel contempo le proprie competenze digitali ed anche se la fondamentale rela- 
zione con tutti i bambini della sezione ha subito un’inevitabile mitigazione, per 
l’utilizzo dell’esclusivo mezzo tecnologico, i bambini hanno sempre mostrato 
molto interesse ed entusiasmo sia nell’esecuzione delle attività proposte che 
nell’attesa dei collegamenti. 


7. Istituto Comprensivo Grosseto 1 “Alberto Manzi”?5 


L'attività ‘Esplorare il Parco della Maremma’ è stata proposta dalla tirocinante, 
nella seconda annualità di tirocinio, in una classe terza della scuola primaria a tem- 
po pieno “G. Marconi” dell’Istituto comprensivo 1 di Grosseto “Alberto Manzi”. 


2 Si veda: <https://cercalatuascuola.istruzione.it/cercalatuascuola/istituti/GRIC830005/ic- 
grosseto-alberto-manzi/> (2021-12-09). Dirigente scolastico: Barbara Bernardini; tutor azien- 
dale: Annalisa Manzo; tutor scolastico Scuola dell’Infanzia: Antonella Lisi conla collaborazione 
di Alba Ronchi; tutor scolastico Scuola Primaria: Valentina Visani; tirocinante: Irene Lorenzini. 
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LIC “Alberto Manzi”, convenzionato dalla sua istituzione con l’Ateneo di 
Firenze perlo svolgimento di Tirocini curricolari, è attualmente l’unico istituto 
comprensivo con convenzione attiva nella città di Grosseto, mentre altri istituti 
convenzionati nella provincia sono piuttosto distanti: costituisce pertanto un 
importante riferimento per le studentesse e gli studenti del Corso di Laurea in 
Scienze della Formazione primaria. 

Nella primavera dell’a. a. 2020-2021, i dati relativi all emergenza sanitaria 
per SARS-CoV-2, hanno determinato l’impossibilità di proseguire il tirocinio 
in presenza e l’IC ha aderito al progetto sperimentale Tirocinio Diretto Digi- 
tale Integrato (TDDI) messo a punto dal Corso di Laurea in Scienze della For- 
mazione primaria dell’ Universita di Firenze con l’ Ufficio Scolastico Regionale 
della Toscana. 

Le attivita presentate sono state progettate e condotte all’interno di un pro- 
getto di Tirocinio T2 e fanno riferimento ad alcuni dei task specifici per l’an- 
nualità di tirocinio 
e  inserirsiinattività/lezioni condotte dal TS; 

e coadiuvare il TS nella scelta di materiali, supporti, sussidi didattici; 

e preparare cartelloni altri supporti visivi; 

e osservazione del tirocinante da parte del TS durante la conduzione di una 
breve attività/lezione. 


È stato elaborato un progetto che potesse rispondere a molteplici istanze: il 
rispetto dei vincoli stabiliti dall’istituzione scolastica per lo svolgimento dei ti- 
rocini con l’inserimento dei tirocinanti nelle sezioni o classi mediante collega- 
menti a distanza, in modo sostenibile da parte dei tutor scolastici e delle attività 
in aula; la possibilità di ri-allineare lo svolgimento del tirocinio con la carriera di 
studi della studentessa, ma allo stesso tempo la realizzazione di esperienze signi- 
ficative di approccio e di incontro con la scuola reale, in quanto la tirocinante, 
Irene Lorenzini, stava svolgendo un percorso corrispondente a due annualità 
di tirocinio, T1 e T2, poiché nell’a. a. 2019-2020 non aveva potuto completare 
il tirocinio diretto a causa dell'emergenza sanitaria. 

Il progetto di tirocinio ha contemplato modalità di attuazione e utilizzo di stru- 
menti diversificati: una parte è stata dedicata all’osservazione, azione essenziale 
dei compiti del tirocinante nella prima e nella seconda annualità di tirocinio del 
corso di studi mediante la LIM, e della scuola dell’infanzia, mediante un pc messo 
a disposizione da una delle insegnanti della sezione, una parte ha previsto l’inte- 
razione diretta della tirocinante con il gruppi classe della scuola primaria,: con- 
versazioni, interventi durante lo svolgimento dellavoro scolastico, partecipazione 
alla conduzione da parte della tutor scolastica. Sono stati, inoltre, elaborati dei ma- 
teriali digitali come mediatori didattici, fruibili in modalità sincrona e asincrona. 

La collaborazione tra la tirocinante e la scuola è stata positiva dal punto di vi- 
sta organizzativo, fondamentale la disponibilità le tutor scolastiche perla riuscita 
di un progetto significativo e di qualità: «Ci sentivamo giornalmente facendo un 
riassunto della lezione» riporta la tirocinante nella documentazione finale. La 
predisposizione del setting e di un collegamento che mettesse la tirocinante nel- 
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la condizione di osservare e di interagire, un tempo dedicato alla progettazione 
condivisa, il supporto alla documentazione attraverso fotografie e materiali e, so- 
prattutto, la disponibilità a raccontare, chiarire e approfondire ciò che la distanza 
rischiava di non mettere in evidenza, hanno permesso alla studentessa di ‘cono- 
scere’ realmente l’istituzione scolastica e le classi, e anche di venire a contatto 
con progetti e modelli didattici innovativi, come le esperienze di fabbricazione 
delle caramelle di succo d’arancia nella scuola dell’infanzia, legate ai Laboratori 
del Sapere Scientifico della Regione Toscana, cui l’Istituto comprensivo aderisce. 

Quello che viene descritto di seguito costituisce un percorso didattico, bre- 
ve ma organico, che è stato inserito nella progettazione di Geografia della clas- 
se terza di scuola primaria. 


7.1 Il contesto 


L IC ‘Alberto Manzi’, sorto nel 2012, comprende complessivamente otto 
plessi: le Scuole dell’Infanzia di Rispescia, Alberese, via Marche e via Adige, le 
Scuole Primarie ‘G. Marconi’ di via Corelli, ‘P. Aldi’ di via Scansanese, ’C. Por- 
ciatti’ di Rispescia e la Scuola Secondaria di primo grado ‘Leonardo da Vinci’. 
Corrisponde ad un’area piuttosto vasta, dalla città di Grosseto si estende verso 
sud, un territorio rurale con un'alta vocazione paesaggistica e ambientale, basti 
pensare a Rispescia, sede storica della FestAmbiente di Legambiente e, soprat- 
tutto, al Parco della Maremma, secondo parco regionale in Italia, istituito nel 
1975 ed inserito nel 2019 nella rete Europarc attraverso il riconoscimento della 
Carta Europea del Turismo Sostenibile nelle Aree Protette. 

La ‘prossimità’ tra area urbana e un ambiente caratterizzato da grandi spa- 
zi, quelli preservati dall’intervento dell’uomo, ma anche il litorale con località 
balneari e ampie spiagge libere e la pianura a forte vocazione agricola della Ma- 
remma, rendono sicuramente peculiare il rapporto degli abitanti, e quindi an- 
che della popolazione scolastica, con la natura e con l’ambiente. 

La proposta è stata elaborata attraverso un confronto ‘a più voci’ tra la tiro- 
cinante, la tutor scolastica e la tutor universitaria, nel quale sono stati definiti 
prima gli aspetti di cornice (caratteristiche della classe osservate, contenuti della 
programmazione affrontati nel periodo di riferimento, modalità di mediazione 
didattica coerenti con i due aspetti precedenti) e successivamente l’impianto 
generale degli interventi. Una volta identificato il ‘punto’ di inserimento degli 
interventi della tirocinante nello sviluppo della conoscenza degli ambienti na- 
turali, attinente le discipline Geografia e Scienze, la tirocinante ha pianificato i 
propri contributi. Avendo la scuola aderito al Progetto LSS - Laboratori del sa- 
pere scientifico della Regione Toscana (www311.regione.toscana.it/1r04/web/ 
Iss), la classe aveva già lavorato al progetto di Scienze ‘Mangia...è mangiato’ e 
gli alunni avevano come prerequisito la conoscenza di molte caratteristiche de- 
gli animali del territorio, in particolare circa l’alimentazione. 

L'idea di partenza è stata quella di trattare il tema dell’ecosistema, con l’ac- 
quisizione di alcune categorie concettuali di riferimento, utilizzando learning 
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objects con differenti finalita: presentare contenuti, guidare in attivita laborato- 
riali, verificare gli apprendimenti. 

Lavicinanza territoriale con il Parco della Maremma ha orientato la scelta dei 
contenuti attraverso i quali mediare la nozione di ecosistema e dei concetti collega- 
ti (naturale/antropico, bioma, produttori/consumatori, catena alimentare). Nello 
schema di pianificazione sono stati quindi identificati i traguardi per lo sviluppo 
delle competenze delle Indicazioni Nazionali e gli obiettivi di apprendimento: 
e nell’ambito disciplinare di Geografia: 

- il traguardo per lo sviluppo delle competenze: riconosce e denomina i 
principali ‘oggetti’ geografici fisici (fiumi, monti, pianure, coste, colline, 
laghi, mari, oceani, ecc.); 

- obiettivo di apprendimento: conoscere il territorio circostante attraverso 
l’approccio percettivo e l’osservazione diretta. 

e nell’ambito disciplinare di Scienze: 

- iltraguardo per lo sviluppo delle competenze: riconosce le principali ca- 
ratteristiche e i modi di vivere di animali e vegetali; 

— obiettivi di apprendimento: riconoscere e descrivere caratteristiche del 
proprio ambiente; riconoscere in altri organismi viventi, in relazione con 
iloro ambienti, bisogni analoghi ai propri. 


7.2 Fasi di lavoro 


7.2.1 Presentazione del corso del Fiume Ombrone dalla sorgente alla foce nel 
Parco della Maremma 


La tirocinante ha creato una presentazione con l’applicazione on-line ArcGIS 
Story-map, già utilizzata all’interno del Laboratorio didattico del Corso di Ge- 
ografia, frequentato nello stesso anno accademico nel I semestre. La story-map 
del fiume Ombrone è stata proiettata attraverso la LIM e ‘navigata’ in classe dalla 
docente e dagli alunni, che hanno potuto compiere un ‘gita’ virtuale sul corso del 
fiume e connettere le pre-conoscenze con nuove informazioni circa i dati geo- 
grafici (sorgente, lunghezza, foce) e ambientali (territorio, vegetazione e fauna). 


7.2.2 Creazione di un video-tutorial, distribuito attraverso Youtube, per la 
costruzione di un diorama del Parco della Maremma e realizzazione da parte dei 
bambini 


Dal Quaderno di tirocinio della studentessa: 


Dopo aver costruito a casa il mio diorama, utilizzando una scatola da scarpe, 
tempere e matite colorate per disegnare il paesaggio all’interno della scatola, 
immagini di animali e piante, stampate, ritagliate ed incollate sullo sfondo e 
sulla base della scatola, ho successivamente creato un video tutorialin modo da 
mostrare alla classe il mio progetto e il materiale necessario per la costruzione 
del diorama, spiegandone passo dopo passo le fasi e ciò che dovevano inserire 
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rispettando il bioma prescelto, ma lasciando liberi i bambini di decidere quali, 
trale tante specie di piante e numerosi animali, scegliere di collocare, in modo da 
personalizzarlo il più possibile, inserendo anche sassi, pigne e ciò che ritenevano 
più utile perrappresentare al meglio tale paesaggio. Ho poi consegnato alla mia 
tutor scolastica il diorama da me realizzato in modo da mostrarlo alla classe. 

I bambini si sono mostrati molto incuriositi e affascinati sin da subito, 
essendo un paesaggio a loro familiare e che alcuni di loro avevano già visitato. 
Il giorno in cui l’insegnante ha mostrato il mio diorama e il video tutorial 
proiettandolo alla LIM, io ero in collegamento conla classe eibambinimihanno 
posto molte domande riguardanti i materiali da utilizzare per creare la base del 
loro diorama, se potevano utilizzare anche altri tipi di scatole che non fossero da 
scarpe, se potevano inserire altri animali rispetto a quelli che avevo inserito io e 
se potevano disegnarli loro anziché scaricare le immagini da Internet. 

In accordo con la tutor scolastica, abbiamo deciso di dare dieci giorni di 
tempo perla creazione delloro progetto e il giorno della consegna tuttii bambini 
hanno portato in classe il diorama. Purtroppo questa è una fase alla quale non 
ho potuto partecipare in quanto, vista la situazione di emergenza sanitaria, per 
questioni di spazio, l’insegnante ha deciso di svolgere la lezione di presentazione 
del diorama all’aperto, inviandomi però le foto di tutti i loro stupendi lavori. 


Figure 19-20 - Diorama parco della Maremma. 
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7.2.3 Elaborazione di una scheda per l’autovalutazione da parte dei bambini 


Dopo la presentazione degli elaborati, è stata proposta agli alunni una scheda 
contenente cinque domande di autovalutazione del proprio lavoro: 
e Cosa ho fatto? (puoi descrivere il percorso) 
e Conchiho lavorato a casa? Mi ha fatto piacere? 
e Cosa mi è piaciuto di più? 
e In cosa ho trovato difficoltà? 
e Cosa penso del mio diorama? (rifletti sulla originalità e sulla accuratezza) 
e Se dovessi ripetere l’esperienza cosa farei in modo diverso? 

La tirocinante, in accordo con la Tutor scolastica, ha voluto così valorizzare 
il processo della valutazione formativa, nel quale la riflessione da parte del sog- 
getto che apprende costituisce un elemento essenziale. In questo caso, la consa- 
pevolezza rispetto al percorso svolto è stata incentrata sulle modalità di lavoro 
più che sugli obiettivi di apprendimento, nell ottica di favorire il riconoscimento 
di interessi, strategie efficaci, orientamento alla soluzione dei problemi, autono- 
mia operativa (Demo 2017). 


7.2.4 Creazione di materiali per la verifica 


Infine, dopo l'intervento della docente di classe che ha ripreso il tema dell’e- 
cosistema e introdotto il concetto di catena alimentare, la tirocinante ha elabo- 
rato con l’applicazione Wordwall due strumenti perla verifica delle conoscenze 
acquisite, in forma di quesiti a scelta multipla e corrispondenze. Questi sono sta- 
ti distribuiti attraverso la classe virtuale e svolti dagli alunni individualmente. 

Nelle scelte compiute per l'impostazione delle attività si possono ‘leggere’ 
alcune opzioni metodologiche che sono state privilegiate. 

La ricerca d'ambiente (Tomarchio 2015), una pratica dell’attivismo pedagogi- 
co che ha avuto una lunga stagione di applicazione nella scuola italiana. In Italia 
la ricerca d’ambiente è stata a lungo attuata nel contesto culturale e pedagogico 
dell’ MCE e nella scuola a Tempo pieno. Un primo riferimento è la «classe pro- 
menade> di Freinet, in cui vi è un approccio al reale e all’esperienza diretta di 
molteplici fenomeni sociali e naturali, attraverso l’osservazione e la manipola- 
zione (Eynard 2002), metodologia della ricerca che viene ampliata assumendo 
le proposte di Dewey (esperienza, indagine), di Bruner, sul transfer di acquisi- 
zioni attraverso il modello ricorsivo di costruzione dei concetti a spirale aperta 
per successivi livelli di approfondimento, con contributi di De Bartolomeis, di 
Lodi (ad esempio nell’impianto originario della scuola a tempo pieno) per la 
proposta di pratiche didattiche che abbiano al centro un dialogo costante tra il 
contesto di vita come oggetto di conoscenza (in senso ampio, come fenomeni 
di cui si ha un'esperienza diretta ma anche indiretta, esplorazione del ‘grande li- 
bro del mondo”) e i soggetti che apprendono. Attualmente, il tema della ricerca 
d’ambiente si intreccia con quello della sostenibilità ecologica, che ha assunto 
una centralità declinata sia in chiave pedagogica, come prospettiva di respon- 
sabilità da parte degli educatori verso i temi e gli approcci orientati al rapporto 
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tra uomo e natura (Mortari 2020), sia in chiave didattica, con un rinnovato in- 
teresse verso percorsi e contesti di apprendimento in cui sia presente un forte 
richiamo all’esplorazione di tale rapporto, come negli approcci di outdoor edu- 
cation (Salomone 2014; Birbes 2018). 

La manualità e l’approccio laboratoriale (Baldacci 2004): anche su questo 
aspetto i riferimenti sono quelli dell’attivismo pedagogico, Dewey, con il suo 
concetto-chiave di esperienza, di learning by doing come mediatore dell’ap- 
prendimento (Finazzi 2017), per cui il lavoro di ricerca-azione della comu- 
nità professionale MCE in Italia è stato fondamentale: la de-costruzione dei 
contenuti del reale in elementi da conoscere e approfondire (siano essi na- 
turali, storici, linguistici, matematici...) e la loro ri-costruzione pratica at- 
traverso modelli, plastici, cartelloni, artefatti, simulazioni, sia materiali sia 
digitali, costituiscono un dispositivo didattico che ha una lunga tradizione 
e una rinnovata attualità. 

Nell’insieme delle attività proposte, le tecnologie sono state utilizzate 
essenzialmente con due funzioni. Da un lato hanno consentito la presenza 
virtuale della tirocinante all’interno della classe, attraverso il collegamento 
a distanza sincrono, ma anche attraverso la story-map e il video-tutorial. A 
questo proposito è importante segnalare come l’impiego di tali mediatori di- 
dattici possa permettere agli alunni, anche in situazioni in cui la distanza del 
docente non sia obbligata, di avere un riferimento che va oltre il momento 
della spiegazione in classe, che possa essere fruito da parte di alunni assen- 
ti o rivisto secondo i propri tempi di attenzione, che possa essere recupera- 
to facilmente per auto-valutare le conoscenze acquisite o un procedimento 
svolto. La story-map, e più in generale l’approccio attraverso il Digital Story- 
Telling, utilizza un materiale didattico che permette la presentazione di con- 
tenuti, nel quale si integrano informazioni testuali, immagini, suoni, video, 
consentendo un'esperienza ‘immersiva’ e multimodale negli argomenti di 
studio che va oltre il libro di testo, che si contraddistingue perla molteplicità 
di canali attraverso i quali si veicola la conoscenza e per il suo potenziale in 
riferimento alla motivazione all’apprendere da parte degli alunni. Il video- 
tutorial rappresenta un format comunicativo largamente diffuso, con il qua- 
le gli alunni hanno sicuramente dimestichezza e che può rappresentare, con 
un'attenta costruzione, un’ ‘estensione’ della spiegazione dell’insegnante, 
utilizzabile per interazioni a distanza, ma anche in integrazione alla consue- 
ta attività in presenza, come rinforzo, supporto e auto controllo di procedi- 
menti presentati in aula. 

Lo svolgimento di attività di tirocinio a distanza ha riproposto, con le do- 
vute differenze di ruolo e di obiettivi, le problematicità legate alla gestione di 
attività didattiche a distanza affrontate dai docenti nelle fasi della Didattica a 
Distanza e della Didattica Digitale Integrata: un'operazione di ‘traduzione’ di 
dispositivi didattici (comunicazione, setting, materiali, strumenti, strategie e 
conduzione) che hanno rappresentato sicuramente una sfida molto alta per la 
scuola italiana. Così come per la mediazione didattica, anche per il tirocinio è 
stato necessario compiere delle scelte, interrogandosi su quali fossero quelle 
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più funzionali ed efficaci in relazione al contesto dato (età e caratteristiche de- 
gli alunni e risorse a disposizione). Tali scelte hanno messo in evidenza come 
il procedere potesse trasferire on-line, sostanzialmente, approcci largamente 
diffusi nella scuola quali la spiegazione frontale, la discussione collettiva, l’e- 
sercitazione su quaderno o alla lavagna, oppure privilegiare l’esplorazione di 
modalità di gestione che, avvalendosi di mediatori digitali, sostenessero il pro- 
cesso di insegnamento/apprendimento attraverso una pluralità di esperienze 
per presentare le conoscenze e per agire le abilità, focalizzandosi su come e at- 
traverso quali attività, questi due aspetti della competenza potessero essere più 
motivanti e prevedere un coinvolgimento attivo degli alunni, anche in chiave 
inclusiva. Tali modalità, in cui la regia del docente si colloca nella predisposi- 
zione dei materiali, per lasciare poi un maggiore grado di autoregolazione nel- 
lo svolgimento delle attività, rappresentano, sia per la didattica in presenza, sia 
per forme integrate, un importante riferimento per lo sviluppo della professio- 
nalità dei docenti (Indire 2021). 

Svolgendo il tirocinio a distanza, anche se complessivamente è stata senza 
dubbio un’esperienza molto interessante e formativa, purtroppo la dimensio- 
ne relazionale e di gestione della classe sono venute meno. Per dimensione 
relazionale intendo tutta una serie di sguardi, parole, dinamiche che si ven- 
gono a creare tra i bambini, tra i bambini e l'insegnante e con me se fossi sta- 
ta presente fisicamente, che dietro ad uno schermo perdono di autenticità e 
spesso molte cose vengono perse per una questione puramente pratica, in ba- 
se a come è orientato lo schermo del computer in quel momento, se il volume 
mi permette di sentire in maniera adeguata o problemi relativi alla connes- 
sione, in quanto ciò può creare difficoltà e limitare gli scambi comunicativi. 
Viene meno l’interazione diretta coni singoli alunni, uno sguardo empatico, 
una parola di supporto detta in un momento di difficoltà che solo essendo lì 
accanto a loro avrei potuto offrire. Per gestione della classe/sezione intendo 
gli scambi comunicativi diretti con i bambini in base alle necessità del mo- 
mento, nonché predisporre l’aula in modo da poter svolgere attività pensa- 
te e programmate per loro. Nonostante la modalità digitale e con la grande 
disponibilità delle mie tutor scolastiche, sono comunque riuscita ad intera- 
gire con la classe, seppur con i vari limiti sopra citati, e a creare attività che 
mi hanno permesso di entrare in contatto sia con loro che con la dimensione 
didattica dell’insegnamento. 


8. Istituto Comprensivo “Castelfranco Piandiscò” (AR)? 


L'Istituto Comprensivo di Castelfranco Piandiscò ha risposto positiva- 
mente al momento in cui è stato interpellato dalla tirocinante, studentessa 


26 Si veda: <https://cercalatuascuola.istruzione.it/cercalatuascuola/istituti/ARIC81700A /i- 
c-don-lorenzo-milani/> (2021-12-09). Dirigente scolastico: Cecilia Pampalono; tutor sco- 
lastica: Sara De Mastio; tutor scolastica: Silena Renzi; tirocinante: Elena Scorano. 
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fuori sede, per l’attivazione di un tirocinio digitale integrato. La stessa Diri- 
gente Scolastica si è mostrata una importante figura di supporto per l’avvio 
del percorso di tirocinio, disponibile nei confronti degli studenti e delle stu- 
dentesse, anche per l’invio di tutta la documentazione necessaria per l’avvio 
del tirocinio. Con le tutor scolastiche, figure fondamentali per la buona riu- 
scita del percorso di tirocinio, la studentessa ha subito instaurato una buona 
relazione, consentendole di programmare con loro le attività, creare attività 
stimolanti per tutti i bambini, coerenti con il loro percorso scolastico, e so- 
prattutto facilitarle i suoi interventi in classe. La dotazione tecnologica dei 
plessi in cui la studentessa ha effettuato il tirocinio digitale è molto buona, dal 
momento che entrambi sono provvisti di LIM, impianto audio-video, di una 
ottima connessione internet, Pc portatili, cuffie e microfono. La tirocinante 
ha infatti utilizzato molteplici programmi e applicazioni, molti shareware: ad 
esempio ha utilizzato PowerPoint perla creazione di attività di presentazione 
di se stessa come ‘la maestra di Maestrilandia’ o per la presentazione di con- 
tenuti o di mappe concettuali nella scuola primaria; ha sfruttato Screencast- 
O-Matic, per la registrazione dello schermo, in particolare per i momenti di 
lettura, come ad esempio la realizzazione delvideo perlalettura di Pezzettino 
di Leo Lionni; ha usufruito di Learningapps la creazione di quiz su alcune 
attività proposte a lezione o di Genially per la creazione di giochi interattivi, 
in particolare quest’ultima è risultata un’applicazione interessante per la co- 
municazione visiva, è interattiva ed è efficace come strumento online multi- 
funzionale per creare presentazioni, dossier, quiz e permette di arricchire le 
attività con effetti animati in pochi secondi. In questo modo i bambini, no- 
nostante la distanza, sono stati coinvolti nel percorso di tirocinio e si sono 
facilmente abituati a mettersi in relazione con lei, oltre lo schermo. Elena in- 
fine ha sottolineato che, aldilà delle sue previsioni e grazie anche al supporto 
della tutor universitaria e di tutti i professionisti coinvolti, la scelta di svol- 
gere il tirocinio in modalità TDDI le ha offerto non solo un mezzo per svol- 
gere un tirocinio non in presenza, ma le ha offerto interessanti opportunità 
nella sua crescita professionale, in particolare nel potenziare le competenze 
digitali e sperimentare sul campo occasioni alternative di apprendimento e 
interazione didattica. 


9. Istituto Comprensivo “Paolo Borsellino” -Navacchio (PI)? 


Il tirocinio nell’ istituto comprensivo ‘Paolo Borsellino’ di Navacchio ha pre- 
sentato un progetto cumulativo poiché comprendeva due annualità di tirocinio 
(T2 e T3). La tutor universitaria ha preso i primi contatti con la Dirigente Sco- 
lastica, la quale si è dimostrata da subito disponibile ad accogliere tirocinanti 


27 Si veda: <https://cercalatuascuola.istruzione.it/cercalatuascuola/istituti/RMIC8AC002/ 
paolo-borsellino/> (2021-12-09). Dirigente scolastico: Cristina Amato; tutor scolastica: 
Ilaria Galletti; tutor scolastica: Gessica Barile; tirocinante: Aurora Neri. 
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in questa nuova modalità, infatti l’Istituto ha attivato altri TDDI con studenti e 
studentesse del Corso di Studi in Scienze della Formazione Primaria di Firenze. 
Questo TDDI ha visto inizialmente una prima riunione virtuale fra la studen- 
tessa, la tutor universitaria e le due tutor scolastiche, per l’avvio del progetto, in 
successivi incontri è stata elaborata una tabella oraria fra la tirocinante e le sue 
tutor scolastiche. L'istituto ‘Borsellino’ si è dimostrato da subito accogliente, 
pronto a far entrare i tirocinanti nelle proprie classi, e molto efficiente anche per 
la parte strettamente burocratica. 

Questo TDDI ha visto il coinvolgimento in primis delle due tutor scola- 
stiche assegnate, ma ha contemporaneamente coinvolto l’intero team docen- 
ti per facilitare lo scambio di informazioni, di organizzazione degli spazi, di 
gestione delle classi e far sì che il tirocinio, anche attraverso questa modalità 
sperimentale, rappresentasse comunque un'esperienza costruttiva per la stu- 
dentessa e fosse stimolante e interattivo per igruppi classe e sezione. La risposta 
da parte dei bambini, infatti, è stata fin da subito positiva. Le rispettive tutor 
scolastiche hanno preparato le classi prima del primo incontro, spiegando le 
caratteristiche di questa modalità di tirocinio e l’organizzazione del tirocinio 
nelle settimane successive. Le classi hanno accolto con entusiasmo e curio- 
sità la tirocinante rivelando di apprezzare questa innovativa opportunità. La 
tirocinante ha iniziato il suo percorso nella scuola primaria ‘San Francesco’ 
di Titignano in due classi quinte. Nel primo incontro si è svolta una presen- 
tazione reciproca e, con l’ausilio di un PowerPoint, la studentessa ha potuto 
raccontarsi e farsi conoscere meglio per permettere ai bambini di acquisire con 
lei una certa confidenza e a lei di contribuire alle attività di classe. Le presen- 
tazioni in Power Point hanno permesso anche di realizzare approfondimenti 
con link a video e a giochi interattivi tramite Wordwall. Nel corso degli in- 
contri la studentessa ha avuto modo di preparare materiale utile per l’attività 
in classe, alternando giochi e approfondimenti sui contenuti delle discipline 
di studio, di ripasso di grammatica, dettati ortografici, piccole presentazioni 
interattive sull’anniversario della nascita di Dante Alighieri, giochi a squa- 
dre etc. Il tirocinio nella scuola dell’infanzia si è svolto all’interno del plesso 
di ‘Musigliano’ in una sezione di bambini di quattro anni. Dopo vari incon- 
tri con la tutor scolastica, che hanno permesso alla studentessa l’acquisizio- 
ne delle informazioni sulle caratteristiche dei bambini della sezione, hanno 
avuto avvio gli incontri di tirocinio. Durante il primo incontro i bambini si 
sono presentati, facendo domande e dimostrandosi fin da subito curiosi della 
‘nuova maestra del computer’. Numerose sono state le attività realizzate con 
Aurora, particolarmente apprezzata è risultata la ‘storia del ciliegio Giorgio’ 
per far capire l’alternanza delle stagioni: i bambini, sotto la guida della tiro- 
cinante collegata in remoto e il supporto della tutor, hanno disegnato le varie 
fasi, ricostruito il ciliegio in maniera tridimensionale, rielaborato la storia, fi- 
no ad arrivare a creare un video utilizzando i loro disegni e le loro narrazioni. 
Gli incontri con la scuola dell’infanzia sono avvenuti per la maggior parte in 
piccoli gruppi, rendendone più facile la gestione e dando maggiori opportu- 
nità a ogni bambino di poter essere coinvolto direttamente. Quello che è sta- 
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to interessante, più che l’uso di tool o applicazioni, è stato il fatto che l’intero 
tirocinio si sia basato sul ‘pensiamo e costruiamo insieme’, nonostante non si 
sia trattato di un tirocinio in presenza. Secondo Aurora infatti il TDDI le ha 
offerto possibilità di sperimentare, di esplorare alternative modalità digitali 
per l'apprendimento rispetto al classico tirocinio in presenza. Fondamenta- 
le comunque, come spesso ha sottolineato Aurora, per una buona riuscita del 
TDDI risultano fondamentali non solo un’efficiente connessione ad Internet 
e la dotazione di un’adeguata infrastruttura tecnologica per i collegamenti, 
ma anche ciò che sta alla base del lavoro in classe, ovvero una stretta collabo- 
razione fra insegnanti (ovviamente compresa la tirocinante) e una condivisa 
programmazione delle attività. 


10. Istituto Comprensivo ‘Mario Nannini’ di Quarrata (Pistoia)? 


In questo Istituto, a seguito del Piano scuola estate 2021 (Miur 2021), è sta- 
to attivato un tirocinio diretto digitale integrato che si inseriva per supportare 
il ripristino della ‘normalità’, consentendo anche ai bambini di riprendere con- 
tatti con la realtà educativa e al contempo rafforzare le competenze relazionali. 
In questa fase sono stati avviati processi di condivisione non solo con coinvolgi- 
mento del territorio, in cui la scuola era inserita, ma anche con specifiche agen- 
zie di formazione come l’Università degli Studi di Firenze nell’attivazione di 
percorsi di stage in linea con le esigenze del momento. 

La tirocinante ha previsto diversi percorsi di consolidamento e di rinforzo 
delle acquisizioni disciplinari, per alcuni bambini di una classe seconda della 
scuola primaria ‘Olmi’ di Quarrata che partecipavano al ‘piano estate’, ma in re- 
altà è stata condivisa anche con coloro che non partecipavano di persona a que- 
sta azione progettuale, in modo da permettere un ambiente di apprendimento 
funzionale ed allargato nel digitale, fruibile anche a chi restava a casa. 

Dopo una breve ed empatica presentazione la tirocinante ha presentato 
l’ambiente digitale che avrebbe supportato sia gli alunni frequentanti la ‘scuo- 
la estiva’ sia coloro che potevano fruirne in autonomia da casa; l’ambiente è 
stato strutturato con una sequenza di brevi video registrati per il ripasso e il 
recupero di alcune conoscenza, link di approfondimento ed esercizi in forma 
ludica per il rinforzo. 

La prima attività ha trattato il riconoscimento dei giorni della settimana. 

L'immagine interattiva prevedeva un video dove la tirocinante ricordava la 
sequenza dei giorni della settimana, con particolare attenzione alla loro succes- 
sione numerica, una filastrocca, una canzone (CoccoleSonore 2020) e un’appli- 
cazione web, realizzata con Wordwall, dove i bambini dovevano scoprire il nome 
nascosto dei giorni della settimana. 


28 Si veda: <https://cercalatuascuola.istruzione.it/cercalatuascuola/istituti/PTIC82700E/ 
mario-nannini/> (2021-12-09). Dirigente scolastico: Patrizia Tesi; tirocinante: Barbara 
Bernacchioni; tutor scolastico: Daniela Marino. 
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Figura 21 — Gioco sui giorni della settimana. 


Dopoigiorni dellasettimana sono stati affrontati i mesi e le stagioni con un ripasso 
generale, una canzone a tema, un video di spiegazione e un quiz di verifica a tempo. 
Un'attività sulla lingua italiana ha presentato un percorso on line sul con- 
solidamento ortografico e la riflessione linguistica (nomi e articoli): il video di 
recupero delle informazioni sui nomi e sugli articoli si è supportato successi- 
vamente di attività interattive come la classificazione dei nomi in nomi comuni 
di animali, cose e persone e giochi on line sul riconoscimento dei nomi propri. 
Con lo stesso format è stato proposto un percorso di ripasso sugli articoli 
determinativi e indeterminativi mediante l’alternanza di video in asincrono di 


ripasso ed attività interattive. 
The Rules 
Colpisci le talpe 
che sono ARTICOLI 


Hit mole to start 


Figura 22 — Gioco talpe e articoli. 


Lo stesso è stato fatto per i verbi. 

Per quanto riguarda il ripasso e il consolidamento di conoscenze inerenti 
l’ambito matematico, i diversi incontri di programmazione, che si svolgevano 
con cadenza almeno settimanale tra tirocinante e tutor scolastica, si sono con- 
centrati sul consolidamento della sequenza numerica entro il 200, delle quat- 
tro operazioni in riga (no colonna) entro il 99 e nel risolvere semplici situazioni 
problematiche concrete. 
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In questo contesto nasce “Un mare di numeri”, percorso di rinforzo organiz- 
zato in video di ripasso, canzoni tematiche ed esercizi in forma ludica. 

In questo learning object si trovano attività interattive sui numeri ordinali e 
cardinali. 


IL NUMERO DOPO 55 


Figura 23 - Numeri cardinali. 


11. Istituto Comprensivo “Poliziano” di Firenze e la sezione di Scuola in Ospedale 


Il percorso ha interessato 37 studentesse che hanno effettuato una particola- 
re modalità di tirocinio digitale integrato in quanto specificatamente destinato 
agli alunni inseriti nella sezione ‘scuola in ospedale’ dell’Istituto Comprensivo 
“Poliziano” di Firenze, per riuscire a cogliere la rete di relazioni che hanno al 
centro i bambini ricoverati, percepire le connessioni tra una pluralità di sogget- 
ti che sono ‘presenti’ nel momento in cui avviene l’incontro didattico tra una 
bambina e un bambino e l’insegnante SIO senza dimenticare l’insegnante e i 
compagni che in quel momento sono a scuola. 

Con le docenti di scuola in ospedale, che in questo percorso agivano come 
tutor scolastici, si è presentato un accompagnamento dove le tirocinanti erano 
invitate a conoscere non solo in generale l’ambiente, il lavoro della maestra, gli 
strumenti, ma ad entrare in qualche modo in comunicazione e in relazione con 
dei bambini e delle bambine, attraverso una loro conoscenza indiretta. 

Le tirocinanti sono state organizzate in nove gruppi, ciascuno dei quali ha 
riascoltato la presentazione fatta dall’insegnante che descriveva particolari biso- 
gni di un alunno presente nella sezione ospedaliera, con il compito di elaborare 
un prodotto digitale che potesse ‘raggiungere’ la bambina o ilbambino e propor- 
gli un insieme di attività. Sono stati dati dei riferimenti attraverso degli incontri 
con le tutor universitarie, in primo luogo la scelta di avvalersi di una struttura 
narrativa (che già l’anno precedente si era rivelata un supporto funzionale all’e- 
laborazione dei prodotti digitali), una scheda comune per la progettazione, e 
un orientamento sulle applicazioni e gli accorgimenti tecnologici da utilizzare. 

Le tirocinanti hanno poi lavorato a distanza organizzando la cooperazione 
nel gruppo (divisione dei compiti, strumenti di condivisione) da sole, in gruppo 
durante meet collettivi, in cui confrontavano con le tutor l’avanzamento dei la- 
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vori e in un incontro di medio termine con le insegnanti, alle quali hanno espo- 
sto l’idea progettuale e hanno mostrato le bozze di elaborati, che poi sono stati 
integrati o aggiustati secondo le loro indicazioni. 

Le studentesse hanno compiuto un’operazione di traduzione su più livelli. 
Hanno tradotto il racconto delle insegnanti in un’idea didattica e poi hanno 
tradotto questa in un prodotto digitale, un learning object, che ha previsto una 
serie di azioni concrete. Ad ogni passaggio si sono fatte delle domande e hanno 
compiuto delle scelte e ritengo che questo sia stato il contributo più importante 
alla loro formazione, alle competenze che metteranno a servizio, probabilmen- 
te non nella scuola in ospedale, ma magari con bambini affetti da patologie o 
gravi disturbi, e comunque, sicuramente, con l’infinità varietà delle differenze 
di ciascun alunno o alunna. 

Questa ‘tensione’ a pensare la didattica in riferimento ai bisogni e alle po- 
tenzialità di ciascuno, a cercare di accogliere le domande magari inespresse 
dei bambini, a farsi carico di queste e procedere anche per tentativi e inevita- 
bili errori, per non perdere mai il ‘contatto’, ritengo sia davvero una intenzione 
di fondo, una postura pietra angolare che, grazie al tirocinio sio, queste future 
colleghe hanno assunto. 

Il gruppo “Maestre del sorriso” ha proposto Il tesoro di Malik”, narrazione 
fantastica di una gita in Egitto organizzata per scoprire un'antica civiltà e che 
ha come protagonista Malik, un bambino di sette anni. 

Questo percorso presenta una storia illustrata e narrata oralmente dove vi 
sono indicazioni sulla civiltà egizia e informazioni specifiche che accompagna- 
no il protagonista in diverse avventure. 

Le attività proposte spaziano da richieste laboratoriali, uso di simboli ed ela- 
borati grafico-pittorici. All’interno dell’e-book (creato con bookcreator) sono 
presenti anche applicazioni web come Wordwall: 

e attività sul riconoscimento degli dèi egizi 
e memory egizio 


Figura 24 - Attività tradizionale. 


2 Martina Nizza, Nicole Pistis, Sofia Saccone e Michela Simeone sono le tirocinanti del grup- 
po “Maestre del sorriso” e autrici dell’e-book II tesoro di Malik, per cui vd. Nizza et al. 2021. 
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In gruppo Sio-Cim ha presentato una narrazione interattiva di un libro ‘spe- 
ciale’, Il libro magico®°, divisa in dieci capitoli dove per accedere a diverse attività 
viene chiesto il contributo dell’utente fruitore, come la scelta di alcuni perso- 
naggi che accompagnano Aloy (il protagonista) in una navigazione libera e non 
consequenziale. Come applicazione è stata utilizzata Genially e durante il per- 
corso l’alunno trova diverse sfide da superare e può scegliere liberamente come 
procedere nella narrazione. 

Il gruppo “L'isola che c’è” ha costruito un libro game sulle avventure dello 
scienziato Tobia; questo prodotto multimediale, dove la storia oltre ad essere il- 
lustrata è anche narrata, presenta diverse ‘sfide’ sottoforma di ‘missioni’ ed ‘espe- 
rimenti’ che serviranno per ottenere una ‘chiave finale’ e risolvere l’enigma”!. 

Adesempio nella prima missione viene mostrata, con un video autoprodotto, 
la ricetta di un siero che lo scienziato Tobia, essendo molto distratto, ha perso... 


Figura 25 - La mappa. 


La prima missione dunque si articola nella ricerca, mediante attività interat- 
tive, degli ingredienti da ritrovare per riuscire a produrre nuovamente il siero. Il 
successo della missione prevede lo ‘sblocco’ del livello. 

Il gruppo “Insieme” ha costruito una narrazione multimediale dal titolo 
Cappuccetto nelle stagioni”. La struttura narrativa semplice si articola in una 
storia destinata ad alunni nei primi anni di scuola primaria ma anche a bambi- 
ni di scuola dell’infanzia. Il testo può essere letto o ascoltato, è sempre suppor- 
tato da immagini e per ogni stagione è inserita una canzone a tema supportata 
anche da video. 


3° Cinzia Mannu, Ibtissem Chaieb e Martina Daraio sono le tirocinanti del gruppo “Sio-Cim” 
e autrici della narrazione interattiva Il libro magico, per cui vd. Daraio et al. 2021. 

31 Valentina Ulissi, Severina Sanna, Elena Ricci e Sara Marcuccetti sono le tirocinanti del 
gruppo “L'isola che c'è” e autrici del libro-game Lo scienziato Tobia, per cui vd. Marcuccetti 
et al. 2021. 

32 Martina Bogani, Eleonora Cesari e Caterina Lufrano sono le tirocinanti del gruppo 


“Insieme” e autrici della narrazione multimediale Cappuccetto nelle stagioni, per cui vd. 
Lufrano et al. 2021. 
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A spasso con.. 


Figura 26 — Il libro game Lo scienziato Tobia 


© ® 

are oe VUOI CANTARLA ANCHE TU 
AUTO E CAPPUCCETIO . x INSIEME A CAPPUCCETTO 
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CANTICCATANDO QUESTA 


CANZONCINA. 


Figura 27 - Canzone per la stagione. 


Il gruppo “La talpa, la volpe, il cavallo” ha strutturato un'immagine interat- 
tiva, L'isola di ieri e l'isola di oggi: storia di cose piccole che fanno una differenza 
enorme”, dove sono state inserite narrazioni, attività e giochi interattivi. 

In particolare nell’immagine si intravede un percorso simbolico dove: 

e con l'icona del ‘libro’ vengono indicate le parti interattive che contengono 
la storia divisa in capitoli e raccontata mediante video; 

e l’iconadella‘macchina fotografica’ conduce a un'attività per dare un volto alle 
emozioni e per giocare a indovinare di che emozione si tratta; in particolare 
il gioco presenta immagini che corrispondono a delle emozioni e l'alunno è 
invitato a mimarle per farsi poi, eventualmente fotografare; 

e il ‘cuore’ invita a creare un album delle emozioni con le foto della dramma- 
tizzazione mimica delle emozioni; 

e con l’icona della ‘posizione’ si descrive una visita virtuale ai musei di San 
Pietroburgo, New York, Tunisi e Tokyo (dove si accede dalle lettere in ma- 
iuscolo) e si trova anche un'attività interattiva sul calcolo dell’orario di aper- 
tura del museo; 


3. Eleonora Antichi, Martina Chiacchella e Ylenia Gerbi sono le tirocinanti del gruppo “La 


talpa, la volpe, il cavallo”, per cui vd. Antichi et al. 2021. 
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e la ‘stella’ indica un'attività di creazione di una filastrocca; 

e l’iconaa‘immagine’ conduce a un’altra attività dove oltre alla descrizione di 
alcune particolarità dei fiori l’alunno potrà disegnare un bouquet scegliendo 
tra i fiori che ha appena scoperto e con cui si potrà descrivere; 

e conla‘lentediingrandimento’ si accede a cinque storie di ‘errori’ che hanno 
determinato importanti scoperte. 


Il gruppo “Tre-per-te!” ha realizzato la narrazione sequenziale Un'avventu- 
ra spaziale** dove sono inserite diverse attività da realizzare mediante device o 
anche manualmente, infatti 

nella narrazione sono inseriti anche tutorial specifici. La storia prevede an- 
che delle sfide che sbloccano alcuni livelli. 

In particolare si raccontano alcuni episodi che riguardano il protagonista, 
Ricciolo e in ogni sequenza sono inserite anche attività che possono essere rea- 
lizzate tradizionalmente o con il supporto digitale. 

Per la realizzazione della narrazione e delle attività sono state usate applica- 
zioni web come Book Creator, Thinglink, Padlet e Genially. 


Lo sapevi che... 
Ber fatto! Il pianeta Mercurio è 


conosciuto fin dai tempi 
Hai sbloccato 4 dei Sumeri (III millennio 
un'informazio) uova: aC)? 
vai a conoscerlal fe Ecco perché Ciclope 
conosce il loro 
alfabeto! 


Figura 28 — Livelli ‘sbloccati’. 


Il gruppo “Team Arcobaleno” ha progettato Fantasia”, un'immagine inte- 
rattiva dove vengono inseriti tutorial perla realizzazione di alcuni prodotti co- 
me giochi da eseguire on line, narrazioni anche in modalità libro-game e video 
di approfondimento. 

Nell’ immagine sono inseriti alcuni simboli interattivi per scegliere una par- 
ticolare attività: 

e libro: narrazione della storia di Pepito (storia interattiva che può essere na- 
vigata in base a ‘scelte’ che effettua l’utente); 

e video tutorial (come la costruzione di ‘Pepito’, il personaggio della storia); 

e game controller per giochi interattivi come labirinto, cruciverba, quiz e memory. 


Giulia F. De Rosa, Martina Bravi e Irene Cavallini sono le tirocinanti del gruppo “Tre- 
per-te!” e autrici della narrazione multimediale Un’avventura spaziale, per cui vd. De Rosa 
et al. 2021. 

Sara Borgioli, Sofia Fraschetti, Alessia Traettino sono le tirocinanti del gruppo “Team 
Arcobaleno” e autrici della narrazione multimediale Fantasia, per cui vd. Fraschetti et al. 2021. 
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Il gruppo “Cacciatori di sogni”5° ha strutturato l’immagine interattiva 
Ci vuole impegno a far crescere un sogno..., dove sono stati inseriti tutorial per 
la realizzazione di strumenti e materiali, letture, attività ludiche (come me- 
mory e cruciverba), video di approfondimento e attività di scrittura creativa. 
Nell’immagine sono inseriti alcuni simboli interattivi per scegliere una par- 
ticolare attività. 

Tra le attività troviamo un video dove, mediante importanti opere artisti- 
che, viene descritta la capacità di sognare, la lettura del racconto Il giardiniere 
dei sogni e Monet, il pittore giardiniere, un padlet per scrivere la propria storia, un 
lipogramma, un tutorial sulla semina, e tante altre attività da eseguire on line 
o in modalità tradizionale. 

Infine, ilgruppo “Maestre in rete” ha realizzato l’immagine interattiva auto- 
prodotta Una bicicletta per due: pedalando verso infiniti mondi”. Lelaborato pre- 
senta una narrazione eseguita con video (da fruire in modo continuo o mediante 
scelta), divisa in dieci capitoli, che prevede anche diverse attività come giochi, 
creazione di testi, ricerca di costellazioni, sequenze musicali, ecc. 

Nell’ immagine sono inseriti alcuni simboli interattivi per scegliere una par- 
ticolare attività. 

In particolare troviamo collegamenti per: 

e video di storie illustrate; 

e enigmi; 

e canzoni; 

e giochi interattivi (come un labirinto con una sequenza di note da trovare); 
e lostellario. 


ant. - e NB YNZ) Ow > X 


Figura 29 - Una bicicletta per due- pedalando verso infiniti mondi’. 


3° Federica Brizzi, Giulia Ferretti, Martina Gori e Chiara Lussu sono le tirocinanti del gruppo 
“Cacciatori di sogni” e autrici della narrazione multimediale Ci vuole impegno a far crescere 
un sogno, per cui vd. Ferretti et al. 2021. 

%7 Francesca Marotti, Giulia Pelagatti, Matilde Pierallini e Laura Villoresi sono le tirocinanti 
del gruppo “Maestre in rete” e autrici della narrazione multimediale Una bicicletta per due: 
pedalando verso infiniti mondi, per cui vd. Pierallini et al. 2021. 
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